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Vorwort von Peter-André Alt

Krisen kann man fiir Innovationen nutzen — diese Einsicht ist alt. Die Pande-
miekrise des Jahres 2020 hat auch fiir die Hochschulen auf der ganzen Welt
neue Herausforderungen mit sich gebracht. Innerhalb weniger Wochen mussten
die Lehrprogramme iiberall auf virtuelle Vermittlungsformate umgestellt werden.
Das ist den deutschen Hochschulen vorziiglich gelungen, obwohl viele von ihnen
auf die Lage weder technisch noch didaktisch vorbereitet waren. Was kann man
aus den Erfahrungen der letzten Monate im Hinblick auf die digitale Lehre und
ihre Zukunft lernen? Dazu sechs Antworten.

1. Digitale Lehrformate verlangen die Bereitschaft zum permanenten Lernen.
Lehrende und Studierende miissen gleichermallen flexibel mit den virtuel-
len Lehrinstrumenten umgehen. Das schlieit ein, dass die Lehre weniger
hierarchisch, offener und im besten Sinn experimentierfreudiger stattfindet.
Lehrende und Lernende bilden im Idealfall eine Gemeinschaft, deren Mitglie-
der sich gegenseitig dabei unterstiitzen, mit technischen und infrastrukturellen
Herausforderungen fertigzuwerden.

2. Hochschuldidaktische Qualifizierung ist generell wichtig, besonders bedeut-
sam aber fiir den virtuellen Unterricht. Lehrqualifizierung muss an allen
Hochschulen ein tragendes Element der akademischen Laufbahn werden.
Schon vor 15 Jahren forderte der Wissenschaftsrat, dass die Universititen
standardmiBig ,.Seminare und Fortbildungen zur Professionalisierung des wis-
senschaftlichen Lehrens anbieten (Wissenschaftsrat 2005, S. 39) sollten.
Selbst heute gehoren solche Programme nicht an allen Hochschulen zum aka-
demischen Alltag und vor allem fehlt es an verbindlichen Regelungen fiir
den Kursbesuch. Erforderlich wiren feste Verabredungen fiir Promovierende,
Postdocs, Neuberufene und Professor*innen, die fixieren, welche Angebote
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in welcher Phase der akademischen Karriere wahrgenommen werden sollten.
Fiir die Qualifizierung im Bereich digitaler Formate ist auch eine auskémm-
liche Finanzierung erforderlich — gerade kleinere Hochschulen benétigen fiir
die Etablierung nachhaltiger Programme die nétige Unterstiitzung.

. Mit der Einfiihrung digitaler Lehrformen kann sich ein didaktischer Schub

verbinden. Moglichkeiten der Flexibilisierung und Individualisierung lassen
sich gerade bei Vorlesungen optimal nutzen. Vorlesungen koénnen durch Unter-
brechungen, Onlinenachfragen und Kommentare stirker interaktiv gestaltet
werden. Dadurch erreicht man eine bessere Qualitidt der Lehre, weil die unter-
schiedlichen Bediirfnisse der Studierenden stirker berticksichtigt werden (was
allerdings zusitzlichen Zeitaufwand fiir die Lehrenden bedeutet). Der auf spe-
zifische Anforderungen zugeschnittene Vorlesungsbetrieb realisiert das sehr
viel besser, was Wilhelm v. Humboldt als Ideal des akademischen Unterrichts
vorschwebte: eine piddagogische Vermittlung von Forschung. Viele Lehrende
ergreifen derzeit die Gelegenheit, ihre Lehre beim Einstieg in virtuelle Formate
neu zu konzipieren. Dieses Momentum muss vom Hochschulsystem genutzt
werden.

Fiir die nidhere Zukunft gilt: Virtuell anbieten soll man solche Veranstaltungen,
die in der Hochschule zu authentischer Kommunikation nichts mehr beitragen.
Insbesondere Grof3vorlesungen vor dreihundert und mehr Studierenden haben
mit einer Kultur der Interaktion, wie sie zu Recht als besondere Qualitéit der
akademischen Institution beschworen wird, wenig gemeinsam — sie sollten mit
Ausnahme der Einfithrungsveranstaltungen fiir Studierende im ersten Semester
online stattfinden. Fiir Kurse, Ubungen und Seminare gilt dagegen auch kiinf-
tig primir das Prasenzprinzip. Wichtig sind hier die Gegenwart der Lehrenden
und der direkte Austausch. Phasen digitaler Lernprozesse konnen dabei einge-
schaltet werden, diirfen aber nur kurzfristig sein. Im Idealfall dienen sie dazu,
Seminargruppen durch Teilung zu verkleinern. Der Priasenzunterricht lauft fiir
die Lehrenden durchgiingig, lediglich die Teilnehmenden wechseln. Wihrend
die eine Gruppe sich in einer Onlinephase befindet, besucht die andere den
Kurs. Das fiihrt ebenfalls zu einer starkeren Individualisierung des Unterrichts
und damit zu einer Lehrkultur, die in der Massenuniversitit fehlte.

. Blended Learning ist das richtige Modell fiir eine angemessene Hochschul-

lehre. Weil die direkte Anwesenheit fiir den Erfolg eines Studiums maf3geblich
ist, sollten gerade digitale Lehrangebote erginzend, aber nicht flichendeckend
vorgehalten werden. Fiir die meisten Seminare und Ubungen ist eine gute
Mischung aus Priasenz- und Digitalelementen zielfithrend. Allein schon im
Interesse der Studierenden bleibt eine solche Mischung dringend geboten,
denn sie behebt Defizite, die im traditionellen wie im digitalen Lehrbetrieb
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gleichermafen bestehen. Wer zwolf Stunden am Tag mit dem Streamen von
Vorlesungen und der Teilnahme an webbasierten Seminaren verbringt, diirfte
unter der Monotonie der medial einseitigen Vermittlung leiden. Umgekehrt
erfahren diejenigen, die ausschlieBlich in Massenvorlesungen sitzen, kaum die
notige Vielfalt an intellektuellen Anregungen, die neben dem reinen Lernen
zu einem erfolgreichen Studium gehoren. Es geht also um eine verniinftige
Kombination virtueller Elemente mit Strukturen der Priasenzlehre.

6. Digitale Lehre ist kein Sparmodell. Die zuweilen von der Politik vertretene
Auffassung, dass digitaler Unterricht Kosten senken hilft, ist definitiv falsch.
Richtig wire das Gegenteil: Die neue Lehruniversitit mit ihrer Mischung aus
An- und Abwesenheitszeiten, digitalem und analogem Studienangebot bedarf
zusétzlicher Mittel fiir weiteres Lehrpersonal. Wer Innovationen dauerhaft
im Unterrichtssystem verankern will, benotigt regelmifBig zusitzliche Finan-
zierung. Denn Innovationen in der Lehre unterscheiden sich von denen des
industriellen Sektors dadurch, dass sie Kosten nicht senken, sondern hiufig
erhohen. Das miissen all jene wissen, die mehr digitalen Unterricht an unseren
Hochschulen fordern.

Seit 2014 leistet das Hochschulforum Digitalisierung (HFD) in allen diesen Berei-
chen wichtige Arbeit. Durch die Sammlung von Expertise und den Aufbau von
Beratungs- und Community-Angeboten hat es Strukturen geschaffen, die sich
nicht nur in der aktuellen Krise als hilfreich erweisen. Mit seinen 33 Beitri-
gen demonstriert der vorliegende Sammelband eindrucksvoll die thematisch breit
geficherte Expertise innerhalb der HFD-Community.

Literatur

Wissenschaftsrat (2005). Empfehlungen zur Ausgestaltung von Berufungsverfahren. Drs,
6709-05. Jena: Wissenschaftsrat.



Danksagung

Der vorliegende Sammelband ,,Digitalisierung in Studium und Lehre gemein-
sam gestalten ldsst sich als ein Gemeinschaftsprojekt begreifen. Das Buch ist
in einem kollaborativen Prozess entstanden, an dem rund 170 Personen direkt
und einige mehr indirekt beteiligt waren: zum Beispiel als Feedbackgeber*innen
fiir Autor*innen oder die Redaktion des Hochschulforums Digitalisierung sowie
als Forder*innen der zugrunde liegenden Projekte und Organisationen.

Wir danken in diesem Zusammenhang dem Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) fiir die Forderung des Hochschulforums und nament-
lich Helena Schulte to Biihne, Dirk Meinunger und Sascha Wagner fiir die
Unterstiitzung, die auch dieses Publikationsprojekt ermoglicht hat.

Mit Springer VS konnte das Hochschulforum Digitalisierung einen Verlag
gewinnen, der die groBtmdogliche Verbreitung der Ergebnisse des Sammelbands im
deutschsprachigen Hochschulraum verspricht. Unser Dank fiir die gute Abstim-
mung und Koordination iiber ein Jahr gilt hier Stefanie Laux, die das Publikati-
onsprojekt bei Springer VS verantwortet, sowie Daniel Hawig, Jasmeen Kaur und
ihrem Team, die den Satz der Publikation organisierten.

Innerhalb des HFD-Teams hat eine Reihe von Kolleg*innen an verschiedenen
Stellen im Prozess an der Erstellung des Sammelbands mitgewirkt: Neben Katha-
rina Mahrt, Helena HduBler und Christoph Konig, die das Projekt organisierten,
haben Dr. Christine Tovar, Philipp Neubert, Uwe Reckzeh-Stein, Linda Esch, Dr.
Anja-Lisa Schroll, Dr. Yasmin Djabarian, Lavinia Ionica, Barbara Wagner, Katha-
rina Fischer, Anne Prill, Marie Ullmann, Sebastian Horndasch, Daniela Delvos,
Lynn Alber, Johanna Ebeling, Kristin Schonke, Albina Smajli, Cornelia Lange,
Stella Berendes, Gino Kriiger, Carla Mae von Horsten, Laura Wittmann, Lara



X Danksagung

Kolbert, Sophie Michel, Philipp Kiirten, Lucrezia Flavia Ferretti sowie die Pro-
jektleiter Oliver Janoschka, Florian Rampelt, Julius-David Friedrich und Martin
Rademacher zur vorliegenden Publikation beigetragen.

In dhnlicher Form haben die Autor*innen Unterstiitzung erfahren. Auch diese
versteckten Beitrige wollen wir hier zumindest auszugsweise sichtbar machen.
Einige Autor*innen haben uns Namen von Personen und Institutionen genannt,
denen sie ihren Dank aussprechen wollen. Anastasia Bertini et al. danken Stefanie
Bock, Anthony F. Camilleri, Jochen Ehrenreich, Bernd Kleinheyer, Davor Orlic,
Dr. Hans Pongratz, Prof. Dr. Ulrich Schifermeyer, Ass.-Prof. Dr. Muhamed Tur-
kanovi¢ und Andreas Wittke. Matthias Bandtel, Leonie Kauz und Natalia Weilker
bedanken sich bei Prof. Dr. Manfred Oster, Prof. Dr. Wiebke Werft und Prof.
Dr. Till Nagel fiir ihr Engagement zur Forderung von Data Literacy Education
an der Hochschule Mannheim, bei allen Studierenden, die am modal-Programm
teilnehmen, sowie dem Data Literacy Education Netzwerk von Stifterverband
und Heinz Nixdorf Stiftung (namentlich: Andreas Sorge, Johanna Ebeling und
Carola Kusch). Katja Ninnemann dankt der SRH Forderstiftung sowie der TU
Berlin fiir die Unterstiitzung des Forschungsprojektes ,,Onlife Learning Spaces —
Neukodierung von Lernen und Raum®. Swantje Borukhovich-Weis, Inga Gryl,
Ewa Laczkowska und Bjorn Bulizek danken Julia Briiggerhoff, Lisa Moseler,
Alina Behrendt, Michael Lehner, Stefan Rumann, Sandrina Heinrich, Mirco Zick,
Jochen Ehlert, Simone Badtke, Ulrike Pospiech, Katrin Falkenstein-Feldhoff,
Anke Petschenka, Karina van Bel, Kim Lensing, Marcel Joel Saul. Daniel Tolks
und Michael Sailer bedanken sich bei Julia Sailer und Svenja Beyer fiir ihr Feed-
back. Ortelt et al. danken Silke Frye fiir das interne Lektorat und allen an der
Erstellung der Remote-Labore beteiligten Personen sowie den entsprechenden
Fordergeber*innen. Sven Ivens und Konstantin Kaiser danken Antonia Stolten-
berg und Paul Schabacker fiir die Unterstiitzung bei der Datenerhebung und
-auswertung. Und Florian Kohler und Alexander Siegmund bedanken sich bei
Teresa Ruckelshauf3 fiir ihren Input und das Lektorat des Beitrags.

Auch das HFD ist einem Lektor fiir seinen Einsatz zu Dank verpflichtet:
Dr. Malte Heidemann (Lektoratsbiiro textbaustelle Berlin) hat in kurzer Zeit alle
Beitridge des vorliegenden Bands gepriift.

Unser Dank gebiihrt schlieflich allen Autor*innen, die Proposals und Beitrige
fiir den Sammelband verfasst haben. Das Verzeichnis der Autor*innen nennt alle
Personen, denen das HFD fiir die Aus- und wiederholte Uberarbeitung ihrer Bei-
trige unter den erschwerten Bedingungen des Jahres 2020 dankt. Dank gebiihrt
jedoch allen Interessierten aus der HFD-Community, die Proposals und Beitrige
erarbeitet haben. Fast 90 Vorschldge fiir Beitrdge wurden innerhalb von zwei
Monaten beim HFD eingereicht, von denen die Hilfte bis Mai 2020 ausgearbeitet



Danksagung Xl

wurden. Dass am Ende nicht alle Vorschldge in den Band aufgenommen werden
konnten, liegt in der Natur des Publikationsformats. Das Team des Hochschulfo-
rums hat aus dem Auswahlprozess zahlreiche wertvolle Impulse bekommen, die
sich zum Teil in anderen Projekten und HFD-Publikationen niederschlagen.

Einen ganz besonderen Dank wollen wir schlieBlich den Expert*innen aus-
sprechen, die Gutachten fiir den Peer-Review-Prozess verfasst haben. Ohne
den Einsatz der im Folgenden genannten Personen hitte der Sammelband in
dieser Form nicht realisiert werden konnen. Fiir ihre fachkundigen (Double-
Blind-)Bewertungen und das konstruktive Feedback zu den Beitrigen danken
wir:

Prof. Dr. Andreas Miiller, Prof. Dr. Valentin Dander, Dr. Alexander Classen,
Dr. Marc Gocks, Prof. Dr. Monique Janneck, Dr. Norbert Kleinefeld, Prof. Dr.
Rolf Granow, Prof. Dr. Stefan Sesselmann, Dr. Annabell Bils, Prof. Dr. Ralph
Sonntag, Dr. Sabine Schulz, Dr. Merle Emre, Prof. Dr. Sabrina Eimler, Dr. Hein-
rich Sobke, Prof. Manfred Daniel, Prof. Dr. Manfred Brill, Prof. Dr. Mandy
Schiefner-Rohs, Prof. Dr. Sven Kommer, Prof. Dr. Klaus Bredl, Michael Eich-
horn, Sophia Hercher, Prof. Dr. Bjorn Rothstein, Dr. Sandra Niedermeier, PD
Dr. Malte Persike, Prof. Dr. Karsten D. Wolf, Manuel Dolderer, Tobias Adem-
mer, Prof. Dr. Tobias Raupach, Nina Schiffeler, Dr. Konrad Faber, Prof. Dr. Mike
Altieri, Dr. Michael Kallweit, Prof. Dr. Taiga Brahm, Prof. Dr. Heidi Schelhowe,
PD Dr. Miriam Hansen, Dr. Julia Sommer, Prof. Dr. Karsten Morisse, Claudia
Schmidt, Franziska Bellinger, Jana Halgasch, Dr. Carolin StraBmann, Prof. Dr.
Petra Morschheuser, Prof. Dr. Martin Pieper, Prof. Dr. Isabel Zorn, Prof. Martin
Bonnet, Dr. Turid Frahnow, Prof. Dr. Johannes Voit, Dr. Klaus Schaper, Prof.
Dr. Ronny Hartanto, Dr. Witold Mucha, Prof. Dr. Simone Paganini, Prof. Dr.
Joachim Fensterle, Dr. Anne Herrmann-Werner, Dr. Daniel Otto, Prof. Dr. Dirk
Burdinski, Prof. Dr. Rebekka Schmidt, Prof. Dr. Anja Richert und Prof. Dr. Dieter
Uckelmann.!

Nicht nur inhaltlich hat COVID-19 seine Spuren im Sammelband hinterlassen —
auch der Entstehungsprozess war von den Mehrfachbelastungen und auB3ergewhn-
lichen Umstidnden geprigt. Allen Beteiligten deshalb nochmals herzlichen Dank fiir
die besonderen Leistungen in einer nicht ganz einfachen Zeit.

IDariiber hinaus hatten sich weitere Expert*innen bereit erklirt, Gutachten fiir den Sammel-
band zu iibernehmen. Auch ihnen danken wir fiir ihre Bereitschaft, sich fiir das Projekt zu
engagieren!



Inhaltsverzeichnis

Einleitung

Die Digitalisierung in Studium und Lehre gemeinsam gestalten:
Perspektiven aus dem Hochschulforum Digitalisierung ............... 3
Oliver Janoschka, Florian Rampelt, Julius-David Friedrich

und Martin Rademacher

Schwerpunkte und Themen des Sammelbands ...................... 9
Christoph Konig und Katharina Mahrt

Hochschulbildung und Digitalisierung

Hochschulbildung und Digitalisierung — Entwicklungslinien und
Trends fiir die 2020er-Jahre .......... .. ... .. ... . ... .. 25
Markus Deimann

Das Wissen und seine Gesellschaft ................................. 43
Michael Jackel

Ficherunterschiede in der digitalen Hochschulbildung — eine

Analyse auf Basis von Publikationsdaten ........................... 57
Philipp Gross, Alexandra Shajek, Annette Stelter, Katia Todt

und Nicolas Winterhager

Digitale Ethik der Bildung: Methodische Entwicklung eines

Rahmenwerks . ...... ... ... . 83
Claudia Lemke, Dagmar Monett, Gert Faustmann

und Kathrin Kirchner

Xl



XV Inhaltsverzeichnis

Kooperationen und Netzwerke

Landeshochschulverbiinde in der digitalen Hochschulbildung.
Ziele, Leitideen, Synergiepotenziale ................................ 105
Tina Ladwig und Christiane Arndt

Kooperationen zur Digitalisierung in Lehre, Forschung und

Verwaltung an den Hochschulen. Sekundérauswertung einer

bundesweiten Erhebung ............ . ... ... ... il 125
Harald Gilch, Astrid Book und Klaus Wannemacher

Bologna Digital — die digitale Transformation im Européiischen
Hochschulraum gestalten ............... ... ....................... 139
Florian Rampelt, Dominic Orr, Alexander Knoth und Renata Suter

Governance und Change Management

Der digitale Wandel als Motor der Hochschulentwicklung —
Strategiemuster fiir die Digitalisierung der Hochschullehre ........... 165
Jannica Budde

Zwischen Dynamik und Synchronisation. Herausforderungen und
Handlungsoptionen fiir die strategische hochschulweite digitale
Transformation der Hochschullehre ................................ 181
Marcel Graf-Schlattmann, Birte Thomsen, Melanie Wilde,

Dorothee M. Meister und Gudrun Oevel

Die Digitalisierung der Lehre und die Hochschulpolitik. Was bei
der Strategiebildung nicht iibersehen werdensollte .................. 199
Joachim Metzner

Learning Analytics aus institutioneller Perspektive: Ein
Orientierungsrahmen fiir die hochschulische Datennutzung .......... 215
Falk Scheidig und Monika Holmeier

Partizipative Hochschulentwicklung fiir den digitalen Wandel —
Leitlinien des studierendenzentrierten Change Management ......... 233
Frederic Denker, Ronny Rowert und Alexa Bockel

Analyse didaktischer Verinderungen durch Digitalisierung. Die
Mir von mehr Partizipation? .............. .. ... L. 249
Christina Gloerfeld



Inhaltsverzeichnis XV

Inklusion und Digitalisierung: Rechtliche Vorgaben und
Potenziale fiir Hochschulen ... .......... ... ... ... ... .............. 267
Isabel Zorn

Onlife Learning Spaces. Handlungsperspektiven hybrider
Lernumgebungen an Hochschulen ................................. 283
Katja Ninnemann

Der physische Raum im Kontext der Digitalisierung. Perspektiven

fiir Lehr- und Lernraumkonstellationen an Hochschulen ............. 301
Richard Stang, Anke Petschenka, Christine Glidser

und Alexandra Becker

Hilfestellung bei der Entwicklung einer Strategie fiir Digital
Credentials im Bildungswesen ............... ... ... ... ... ... . ... 317
Matthias Gottlieb und Hans Pongratz

Manipulationssichere und per Knopfdruck verifizierbare

Digital Credentials: Die Blockchain als Initiator internationaler
Kooperationsprojekte ......... ... .. .. . .. 335
Anastasia Bertini, Annelie Pentenrieder, Jan Rebentisch,

Samer Schaat und Robert Rentzsch

Kompetenzen und Curricula fiir das digitale Zeitalter

Future Skills fiir die Welt von morgen: Das
Future-Skills-Triple-Helix-Modell der Handlungsfahigkeit

in emergenten Praxiskontexten ............... ... ... ... ... ..... 355
Ulf-Daniel Ehlers

Employability und Fihigkeiten fiir die Zukunft der Arbeit am
Beispiel des Maschinenbauwesens .................................. 375
Marija Stambolieva

Data Literacy Education fiir Studierende aller Ficher.

Kompetenzziele, curriculare Integration und didaktische

Ausgestaltung interdisziplinirer Lehr-Lern-Angebote ............... 395
Matthias Bandtel, Leonie Kauz und Natalia Weil3ker

Curriculumentwicklung im Zeitalter der Digitalisierung:
Rahmenbedingungen, Herausforderungen, Formate und Inhalte . .. ... 413
Tobias Seidl und Antje Michel



XVI Inhaltsverzeichnis

Medienbildung in der ersten Phase der Lehrkriiftebildung und
die Bedeutung des medialen Habitus von Lehramtsstudierenden . ..... 431
Sue-Ann Bisler

Heterogene digitale Kompetenzselbsteinschiitzungen bei
Lehramtsstudierenden . ........... ... ... ... ... ... ..., 453
Charlott Rubach und Rebecca Lazarides

Mobiles Lernen, Selbststeuerung und Gamification.

Ergebnisse einer qualitativen Begleitstudie zu Chancen und

Grenzen einer Inverted-Classroom-Veranstaltung in der
Lehrer*innenprofessionalisierung .................................. 475
Swantje Borukhovich-Weis, Inga Gryl, Ewa Laczkowska

und Bjorn Bulizek

Didaktik

Gaming the System: Neue Perspektiven auf das Lernen .............. 497
Thomas Broker, Thomas Voit und Benjamin Zinger

Gamification als didaktisches Mittel in der Hochschulbildung ........ 515
Daniel Tolks und Michael Sailer

Online-Planspiele als Wegbereiter fiir internationale und digitale
Hochschullehre . ......... ... ... .. ... .. . . . . . . 533
Sven Ivens und Konstantin Kaiser

Die digitale Zukunft des Lernens und Lehrens mit Remote-Laboren .. 553
Tobias R. Ortelt, Claudius Terkowsky, Andrea Schwandt,

Marco Winzker, Anke Pfeiffer, Dieter Uckelmann,

Anja Hawlitschek, Sebastian Zug, Karsten Henke, Johannes Nau

und Dominik May

Agiles Lernen digital gestiitzt: Die Methode eduScrum in der
Hochschullehre ........ ... ... ... .. . . 577
Nico Sturm und Heike Rundnagel

,sMethode: Klebezettel*“?! Design Thinking und die digitale

Transformation der Hochschulen. Ein Beitrag zur Behebung des

doppelten Technologiedefizits der Hochschuldidaktik ................ 599
Hans Jorg Schmidt



Inhaltsverzeichnis XVII

Zukunftsfihige Formate fiir digitale Lernangebote — innovative

didaktische Ansétze am Beispiel einer Lernplattform fiir

Kiinstliche Intelligenz ............. ... ... ... ... ... ... .. ... 617
Dana-Kristin Mah und Julia Hense

Wie kann digitale Bildung dazu beitragen, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung in der Hochschullehre zu verankern? .................. 633
Florian Kohler und Alexander Siegmund



Herausgeber- und
Autor*innenverzeichnis

Uber den Herausgeber

Das Hochschulforum Digitalisierung (HFD) orchestriert den Diskurs zur
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Hochschulentwicklung und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK).

Gefordert wird das Hochschulforum Digitalisierung vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF). Auch der vorliegende Sammelband wurde
mit Mitteln des BMBF finanziert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verof-
fentlichung tragen das HFD als Herausgeber sowie die Autor*innen der einzelnen
Beitrige.

Verzeichnis der Autor*innen

Prof. Dr. Peter-André Alt ist seit 2018 Prisident der Hochschulrektorenkonfe-
renz. Von 2010 bis 2018 war Alt Prisident der Freien Universitit Berlin. Er
studierte Germanistik, Politische Wissenschaft, Geschichte und Philosophie. 1984
wurde er promoviert, die Habilitation erfolgte 1993. Seit 1995 ist Alt ordentlicher
Professor fiir Neuere deutsche Literaturwissenschaft (Ruhr-Universitit Bochum
bis 2002, Universitidt Wiirzburg 2002-2005, seit 2005 FU Berlin).
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Christiane Arndt ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt BRI
DGING am Institut fiir Technische Bildung und Hochschuldidaktik an der
TU Hamburg. In ihrer Forschung beschiftigt sie sich mit Hochschulkoopera-
tionen im Themenfeld Digitalisierung, (Un-)Moglichkeiten von Transfer sowie
strategischen Entwicklungsprozessen an Hochschulen.

Dr. Matthias Bandtel ist Geschiftsfiihrer des Hochschulnetzwerks Digitali-
sierung der Lehre Baden-Wiirttemberg (HND-BW). Seine Mission: Bei der
Gestaltung digitaler Lehre mit- und voneinander lernen. Matthias Bandtel wurde
2018 mit dem Data Literacy Education Forderpreis der Heinz Nixdorf Stiftung
und des Stifterverbands fiir die Deutsche Wissenschaft ausgezeichnet.

Dr. Sue-Ann Bisler ist aktuell bei der Cornelsen Verlag GmbH in Ber-
lin als Prozessmanagerin fiir digitale Bildungsmedien und Transformation von
Geschiftsprozessen titig. Sie forscht aufferdem zum medialen Habitus und
Kiinstlicher Intelligenz in Prozessen der Erstellung und Entwicklung digitaler
Bildungsmedien.

Alexandra Becker ist an der Hochschule der Medien Stuttgart (HdM) im
Learning Research Center titig. Seit 2012 erforscht sie physische Lernrdume,
Selbstlernzentren und Hochschulorganisation. Vorher leitete sie die Forschungen
zum Selbstlernzentrum Lernwelt der HAM. Heute leitet sie das Forschungsprojekt
Lernwelt Hochschule 2030.

Dr. Anastasia Bertini arbeitet seit 2017 am Institut fiir Innovation und Technik
(>iit) Berlin in unterschiedlichen Projekten an der Schnittstelle zwischen Hoch-
schulforschung, Digitalisierung und IT-Governance. Nach dem Soziologiestudium
an der LMU Miinchen und der Université Paris Descartes, Sorbonne, promovierte
sie an der TUM School of Education im Bereich Wissenschaftsforschung.

Alexa Bockel studiert im Master Nachhaltigkeitswissenschaften an der Leuphana
Universitdt Liineburg und gehort zur ersten Generation der DigitalChangeMaker
des Hochschulforums Digitalisierung. Sie forscht und veroffentlicht zur digitalen
Transformation der Hochschulbildung und zu Sustainable Entrepreneurship.

Astrid Book ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Geschiftsbereich Hoch-
schulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE). Sie
bearbeitet Projekte, unter anderem zu den Themenfeldern Digitalisierung von
Hochschulen, Benchmarking sowie Entwicklung von Studium und Lehre.
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Swantje Borukhovich-Weis ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir
Sachunterricht/Institut fiir Geographie und Mitglied der AG Digitalisierung in
der Lehramtsausbildung (AG DidL) der Universitidt Duisburg-Essen (UDE). Sie
forscht zu den Themen Innovativitit, Partizipation, Digitalisierung in Bildungs-
kontexten und promoviert zu der Methode der Simulation zur Férderung von
Innovativitit.

Dr. Thomas Broker ist im Forschungs- und Innnovationslabor Digitale Lehre an
der TH Niirnberg titig. An der Bauhaus-Universitidt Weimar baute er den Studien-
gang eLearning Bauphysik mit auf und entwickelte als Leiter einer Forschungs-
gruppe spielbasierte Lernszenarien. Er promovierte zu Multiplayer-Online-Games
als Lernwelten.

Dr. Jannica Budde ist seit 2018 Projektmanagerin im Hochschulforum Digitali-
sierung am CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung und dort verantwortlich fiir
das Thema Strategieentwicklung.

Bjorn Bulizek ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Digitales Lehren
und Lernen in der Lehrerbildung des Zentrums fiir Lehrerbildung der Universitit
Duisburg-Essen (UDE). Er leitet die Praxissemester E-Support-Station und ist
unter anderem Ansprechpartner des Universitdtsverbundes fiir digitales Lehren
und Lernen in der Lehrer/-innenbildung (digiLL) an der UDE.

PD Dr. Markus Deimann forscht, lehrt und berit seit tiber 20 Jahren an der
Schnittstelle von Technik und Bildung im Hochschulkontext. Dabei geht es um
Wechselwirkungen und deren Auswirkungen auf das Lehren und Lernen, was
auch als postdigitale Bildung bezeichnet wird. Nach mehreren Stationen an deut-
schen Hochschulen und als wissenschaftlicher Berater fiir VDI/VDE-IT, arbeitet
Markus Deimann seit Mirz 2021 als Geschiftsfiihrer des Online-Landesportals
ORCA.nrw.

Frederic Denker studiert Wirtschaftswissenschaften im Bachelor an der Zeppelin
Universitit. Dort war er sowohl als studentischer Digitalisierungsbeauftragter als
auch als Teil der universitiaren Arbeitsgemeinschaft Digitalisierung aktiv. Zusétz-
lich war er Mitglied der ersten Kohorte (2018/2019) der DigitalChangeMaker des
Hochschulforums Digitalisierung.
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Prof. Dr. Ulf-Daniel Ehlers ist Professor fiir Bildungsmanagement und lebenslan-
ges Lernen an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg, wo er von 2011 bis
2017 Vizeprisident war. Ehlers promovierte im Bereich Qualititsentwicklung fiir
E-Learning und habilitierte sich in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung
mit Schwerpunkt Neue Medien. Er ist Vizeprisident der EURASHE, Direktor
bei EDEN sowie Prisident der EFQUEL.

Prof. Dr. Gert Faustmann studierte an der TU Berlin Informatik. Seine beruf-
lichen Stationen umfassen Softwareentwicklung, Projektleitung und Beratung.
Seit 2001 ist er Professor fiir Wirtschaftsinformatik an der HWR Berlin. Er
forscht iiber die Entwicklung und den Aufbau IT-gestiitzter Informations- und
Lernsysteme.

Julius-David Friedrich ist im CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung als
Projektleiter des Hochschulforums Digitalisierung tétig und baute federfiihrend
das Hochschulforum Digitalisierung seit seiner Griindung 2014 mit auf. Er
studierte Wirtschaftswissenschaften und Management von Kultur- und Non-
Profit-Organisationen an der Universitéit Bielefeld und der TU Kaiserslautern.

Dr. Harald Gilch ist Seniorberater und Projektleiter im Geschiftsbereich Hoch-
schulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE). Er
bearbeitet sowohl Organisationsentwicklungsprojekte im Rahmen der Einfiihrung
von IT-Systemen als auch strategische Projekte wie Kooperationen und Fusionen,
Benchmarking und das Themenfeld Digitalisierung.

Prof. Dr. Christine Gléser ist seit 2008 Professorin an der Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften (HAW) Hamburg. Seit Anfang der 2000er-Jahre
beschiftigt sie sich mit Lernraumentwicklungen und seit 2009 ist sie in der
DINI-AG Lernrdume aktiv.

Dr. Christina Gloerfeld ist Wissenschaftsmanagerin Digitale Transformation
beim CDO an der Universitit Bremen. Davor war sie im Lehrgebiet Bildungs-
theorie und Medienpddagogik an der FernUniversitit in Hagen titig und Mitglied
im Forschungsschwerpunkt D?L?. Sie promovierte zur Digitalisierung von Lehr-
und Lernprozessen und arbeitet am Aufbau des ALLEDU Research Lab, das unter
anderem Methoden Kiinstlicher Intelligenz in der Hochschulbildung erprobte.


www.https://EURASHE
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Dr. Matthias Gottlieb ist seit 2013 Wissenschaftler an der Technischen Univer-
sitdt Miinchen. Nach dem Informatikstudium beschiftigte er sich insbesondere in
den Forschungsbereichen Big Data, Arbeitgeberattraktivitit und Energieeffizienz.
Seine aktuelle Forschung handelt von Digitalisierung von Unternehmensprozes-
sen, Unternehmensentwicklung und der digitalen Transformation.

Marcel Graf-Schlattmann ist Organisationssoziologe mit einem Schwerpunkt
auf Hochschulforschung. Seit 2017 befasst er sich in unterschiedlichen Projektzu-
sammenhéngen mit der digitalen Transformation an Hochschulen im Sinne eines
Organisationsentwicklungsprozesses. Zuletzt schrieb er seine Dissertation zu den
Auswirkungen organisationaler Funktionslogiken auf die digitale Transformation
an Universitéten.

Philipp Gross ist Fachassistenz im Bereich ,,Bildung und Wissenschaft* und wis-
senschaftlicher Mitarbeiter im Institut fiir Innovation und Technik (iit) in der
VDI/VDE-IT. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in der Erstellung und Durch-
fiihrung von Befragungen im Kontext von Programm- und Projektevaluationen,
auflerdem im Bereich der Datenaufbereitung und -auswertung.

Prof. Dr. Inga Gryl ist Professorin fiir Didaktik des Sachunterrichts an der
Universitit Duisburg-Essen, Co-Leiterin der AG Digitalisierung in der Lehramts-
bildung (AG DidL) und Mitautorin mehrerer Positionspapiere fachdidaktischer
Gesellschaften zu Digitalisierung und fachlicher Bildung. Ihre Forschungs-
schwerpunkte sind digital gestiitzte Lehre, geomediale Bildung, Reflexivitit und
Innovativitit.

Anja Hawlitschek ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am ZHH der Hochschule
Magdeburg-Stendal sowie im BMBF-Projekt ,,.DiP-iT — Digitales Programmie-
ren im Team* der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg. Thre Forschung
fokussiert auf das didaktische Design des Lehrens und Lernens mit digitalen
Medien.

Dr. Karsten Henke ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Fachgebiet Integrierte
Kommunikationssysteme. Er forscht zu Methoden webbasierter innovativer Lehr-
und Lernszenarien und ist Koordinator der Remotelab Cloud GOLDi. Dariiber
hinaus ist er im Prisidium des Global Online Lab Consortium (GOLC) sowie
Mitglied im Editorial Board des International Journal of Online and Biomedical
Engineering (iJOE).
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Dr. Julia Hense beschiftigt sich seit vielen Jahren mit der Digitalisierung,
ihren Auswirkungen und den Moglichkeiten, Technik zur Unterstiitzung von
Lernprozessen einzusetzen. Thr Hauptinteresse gilt didaktischen Aspekten in
der Gestaltung von Lernprozessen im digitalen Zeitalter. Sie promovierte in
Pidagogik.

Dr. Monika Holmeier arbeitet als Fachverantwortliche fiir Evaluation und
Datenanalyse an der Pidagogischen Hochschule FHNW in der Schweiz.

Sven Ivens ist seit 2016 wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Poli-
tikwissenschaft/Didaktik der Politik an der Universitit Gottingen. Er schreibt
eine kumulative Dissertation iiber digitale Planspiele in der politischen Jugend-
und Erwachsenenbildung mit dem Schwerpunkt Europapolitische Bildung und
konzipiert zudem internationale und digitale Planspielseminare in der politikwis-
senschaftlichen Hochschulbildung.

Prof. Dr. Michael Jickel ist Professor fiir Soziologie und seit 2011 Président der
Universitidt Trier. Im Hochschulforum Digitalisierung war er zunéchst als The-
menpate, dann als Vorsitzender des Stakeholder-Dialogs aktiv. Jickel ist Mitglied
des Rats fiir Informationsinfrastrukturen und seit Oktober 2020 Mitglied einer
Arbeitsgruppe des Wissenschaftsrats zum Thema ,,Digitalisierung in Lehre und
Studium®.

Oliver Janoschka ist seit seiner Griindung im Jahr 2014 Geschiftsstellenleiter
des Hochschulforums Digitalisierung. Vorher arbeitete er fiir mehr als sieben
Jahre im Bereich Hochschulbildung in verschiedenen europiischen Mitglieds-
staaten und verantwortete internationale Policy-Projekte. Er studierte Bildungs-
management, Soziologie und Psychologie an der Universitdt Hamburg.

Konstantin Kaiser ist Politikwissenschaftler und arbeitet seit dem Jahr 2009 bei
der Firma planpolitik in Berlin. Dort leitet er die Onlineabteilung und arbeitet mit
einem kleinen Team an der Planspiel-Engine ,,Senaryon®. Die von ihm entwickel-
ten Bildungsangebote haben zahlreiche renommierte nationale und internationale
Auszeichnungen erhalten.

Leonie Kauz (geb. Trefs) ist Leiterin des Mannheimer Modells Data Literacy
Education (modal) und des interdisziplindren Lehr-Lernprojektes kompass an
der Hochschule Mannheim. Ihr Kernanliegen ist, Studierenden den Erwerb
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klassischer wie digitaler Schliisselkompetenzen zu ermdglichen. Sie ist Trige-
rin des Albert-und-Anneliese-Konanz-Lehrpreises und Griindungsmitglied des
Kompetenzzentrums Lehre & Lernen.

Dr. Kathrin Kirchner ist Associate Professor an der Technical University of
Denmark (DTU). Ihre Forschungsschwerpunkte sind Digitalisierung von Wis-
sensarbeit und virtuelle Kollaboration beim Onlinelernen. Thre Arbeiten sind
zum Beispiel im Journal of Knowledge Management sowie in der Academy of
Management Learning & Education erschienen.

Alexander Knoth ist Chief Digital Officer (CDO) des Deutschen Akademi-
schen Austauschdienstes (DAAD) und leitet das Digitalisierungsreferat in der
Strategieabteilung. Zuvor arbeitete er als Referent fiir die Digitalisierung der
Lehre und internationalen Beziehungen im Prisidialamt der Universitit Potsdam
und entwickelte als E-Learning-Koordinator Bildungstechnologien. Er studierte
Sozialwissenschaften, Jura und Geschichte.

Florian Kohler ist wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Abteilung Geographie
bei der Research Group for Earth Observation (*geo). Diese steht im Rahmen des
Heidelberger Zentrums Bildung fiir nachhaltige Entwicklung der Pddagogischen
Hochschule Heidelberg. Florian Kohlers Forschungsschwerpunkt ist digitale
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, insbesondere in der Hochschulbildung.

Christoph Konig ist Programmmanager im Hochschulforum Digitalisierung.
In der HFD-Geschiftsstelle ist er fiir Querschnittsaufgaben im Projektma-
nagement verantwortlich und koordinierte mit Katharina Mahrt das HFD-
Sammelbandprojekt. Zuvor war er als wissenschaftlicher Mitarbeiter an der
Freien Universitit Berlin sowie der Universitidt Osnabriick beschiftigt. Christoph
Konig studierte Politikwissenschaft an der Freien Universitit Berlin.

Ewa Laczkowska ist wissenschaftliche Hilfskraft am Institut fiir Soziologie und
Institut fiir Sachunterricht der Universitdt Duisburg-Essen. Ihre Forschungsinter-
essen liegen in nachhaltigem sozialem Wandel, transformativer Forschung und
innovativen Bildungsansitzen.

Dr. Tina Ladwig ist Geschiftsfiihrerin am Northern Institute of Technology
Management. Zuvor war sie Referentin fiir die strategische Weiterentwicklung
von Lehre und Lernen in digitalen Zeiten an der TU Hamburg. Bis Ende Sep-
tember 2020 leitete sie das Forschungs- und Entwicklungsprojekt BRIDGING.


www.https://geo
www.https://BRIDGING
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Sie hat Betriebswirtschaftslehre und Interkulturelles Management studiert und
promovierte zu strategischen Prozessen in kleinen und mittleren Unternehmen.

Prof. Dr. Rebecca Lazarides ist Professorin fiir Schulpiddagogik mit dem
Schwerpunkt Unterrichts- und Schulentwicklung an der Universitdt Potsdam. Thre
Forschungsschwerpunkte liegen in der empirischen Unterrichtsforschung, in der
Untersuchung heterogener motivationaler Lernvoraussetzungen von Lernenden
sowie der Motivations- und Lehrkrifteprofessionalititsforschung.

Prof. Dr. Claudia Lemke studierte Wirtschaftswissenschaften an der TU Bergaka-
demie Freiberg und promovierte iiber digitale Geschéftsprozesse in der digitalen
vernetzten Welt. Sie ist seit 2005 Professorin fiir Wirtschaftsinformatik, aktuell
an der Hochschule fiir Wirtschaft und Recht (HWR) Berlin und forscht iiber die
okonomischen und sozialen Auswirkungen digitaler Transformationen.

Dr. Dana-Kristin Mah ist Bildungswissenschaftlerin und beim Stifterverband
fiir den KI-Campus als Instructional Designerin fiir zukunftsfihige Bildungsfor-
mate und Lernsettings zustdndig. Ihre Themenschwerpunkte im Hochschulbereich
umfassen Digitalisierung, Bildungstechnologien, Kiinstliche Intelligenz, Learning
Analytics, Digital Badges, Didaktik, Kompetenzentwicklung und Studienerfolg.

Katharina Mahrt arbeitet in der Geschéftsstelle des Hochschulforums Digita-
lisierung als Digital Communications Officer und koordinierte zusammen mit
Christoph Konig das HFD-Sammelbandprojekt. Zuvor war sie als Tutorin in der
Lehre, Lehrevaluation und Studienberatung an der Humboldt-Universitit zu Ber-
lin tdtig. Dort studierte sie auch Europiische Ethnologie und Gender Studies mit
dem Fokus auf Migration, Friihkindliche Bildung und Care-Arbeit.

Dr. Dominik May ist Assistant Professor im Bereich Engineering Educa-
tion Research an der University of Georgia (USA). Er forscht zu digitalen
Medien in der Ingenieurausbildung mit besonderem Fokus auf online nutzbare
Lehr-Lern-Labore. Er ist zudem Vizeprisident der International Association of
Online Engineering (IAOE) sowie Editor-in-Chief fiir das International Journal
of Emerging Technologies in Learning (i(JET).

Prof. Dr. Dorothee M. Meister ist Professorin fiir Medienpddagogik und empi-
rische Medienforschung am Institut fiir Medienwissenschaften der Universitit
Paderborn und Projektleiterin im BMBF-Projekt QuaSiD. Sie ist Angehorige
zahlreicher Wissenschafts- und Praxisnetzwerke (bspw. DGfE, GMK und HFD).
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Prof. Dr. Joachim Metzner ist Professor fiir Sprachwissenschaft an der TH
Koln. Er ist ehemaliger Vizeprisident der Hochschulrektorenkonferenz (HRK).
Seit 2014 wirkt er aktiv im Hochschulforum Digitalisierung mit. Seine Schwer-
punktthemen sind wissenschaftliche Weiterbildung, Wissenstransfer und Digitale
Infrastruktur.

Prof. Dr. Antje Michel ist Professorin fiir Informationsdidaktik und Wissenstrans-
fer und Leiterin des Zentrums fiir digitale Lehre (ZEDI) an der Fachhochschule
Potsdam. Sie lehrt und forscht zu wissenskulturellem Informationsverhalten und
Methoden des Wissenstransfers. Sie war 2018 Mitglied der AG Curriculum 4.0
des HFD.

Prof. Dr. Dagmar Monett ist Professorin fiir Informatik an der HWR Berlin und
hat mehr als 30 Jahre Lehr- und Forschungserfahrung im Bereich KI. Sie studierte
Mathematische Kybernetik und Informatik an der Havanna Universitét, promo-
vierte in Informatik an der HU Berlin und ist Mitbegriinderin von AGISI.org,
einer Initiative, die sich der Intelligenzforschung widmet.

Johannes Nau studierte Ingenieurinformatik und betreut seit 2017 die techni-
sche Weiterentwicklung des GOLDi-Remote-Labors in Ilmenau. Er forscht zu
Methoden des maschinellen Lernens in der Bildverarbeitung und zu effizienten
Softwarearchitekturen. Dariiber hinaus ist er in der Grundlagenausbildung der
Technischen Informatik titig.

Prof. Dr. Katja Ninnemann ist Expertin fiir Gestaltungspraktiken und Gestal-
tungsprozesse hybrider Lern- und Arbeitsumgebungen. Nach dem Studium in
Architektur und Stiddtebau an der TU Darmstadt und der ISPJAE Havanna folgte
die Promotion an der TU Wien iiber Innovationsprozesse bei der Gestaltung des
Lernraums Hochschule. Bis 2020 bekleidete sie eine Gastprofessur fiir Corporate
Learning Architecture an der TU Berlin, seit 2020 ist sie Professorin an der HTW
Berlin.

Prof. Dr. Gudrun Oevel ist promovierte Mathematikerin und Projektleiterin im
BMBF-Projekt QuaSiD. Des Weiteren leitet sie als aulerplanmiflige Professorin
das Zentrum fiir Informations- und Medientechnologien an der Universitit Pader-
born. Dort hat sie zusitzlich die Position des CIO inne. In unterschiedlichen
Organisationen engagiert sie sich fiir Infrastrukturen im Wissenschaftsbereich.
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Dr. Dominic Orr arbeitet als Team Lead bei der GIZ-Lernplattform atingi.org
sowie als externer Berater fiir international titige Organisationen wie die OECD,
die UNESCO und die Weltbank. Dominic Orr hat an der TU Dresden in Ver-
gleichender Erziehungswissenschaft promoviert. An der Universitit Nova Gorica
(Slowenien) ist er Adjunct Professor fiir Bildungsmanagement und beteiligt sich
an einem Masterprogramm zu Open Education.

Tobias R. Ortelt studierte Maschinenbau und ist Digital Learning Expert an der
IngenieurDidaktik der Technischen Universitidt Dortmund. Er war mafigeblich an
der Entwicklung von Remote-Laboren im Projekt ,,ELLI — Exzellentes Lehren
und Lernen in den Ingenieurwissenschaften® beteiligt. Er ist Sprecher der CWG
,,Remote-Labore in Deutschland* beim HFD.

Dr. Annelie Pentenrieder studierte Kulturwissenschaften an der HU Berlin und
promovierte anschliefend im Fachbereich Science and Technology Studies zum
informierten Umgang mit Algorithmen im Alltag. Am iit beschiftigt sie sich mit
Fragen zur nutzerzentrierten Technikgestaltung im Kontext der Digitalisierung.

Dr. Anke Petschenka ist seit 2006 wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Uni-
versititsbibliothek Duisburg-Essen. Sie ist Mitglied in der E-Learning-Allianz
der Universitidt Duisburg-Essen sowie im Moodle-Kompetenzzentrum (ZIM/UB).
Seit Mirz 2018 ist sie Sprecherin der DINI AG Lernrdume.

Anke Pfeiffer arbeitet als akademische Mitarbeiterin an der Hochschule fiir Tech-
nik (HFT) Stuttgart im Projekt Open Digital Lab for You (DigiLab4U). Ihr
Forschungsschwerpunkt umfasst die Vernetzung und Digitalisierung von Labo-
rinfrastrukturen sowie die Integration von Learning Analytics in reale, remote
und virtuelle Laborumgebungen.

Dr. Hans Pongratz ist seit 2011 Geschiftsfiihrender Vizeprisident fiir IT-
Systeme & Dienstleistungen sowie Chief Information Officer (CIO) an der
Technischen Universitdt Miinchen. Er ist Mitglied in zahlreichen Gremien und
Gruppen sowie Mitglied des Advisory Boards von CIONET Germany und Griin-
dungsmitglied des Hochschul-CIO e. V. Auflerdem ist Hans Pongratz sehr aktiv
im Hochschulforum Digitalisierung.

Martin Rademacher ist Projektleiter fiir das Hochschulforum Digitalisierung bei
der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und konzipierte die Projektphase 2017
bis 2020 federfithrend gemeinsam mit CHE und Stifterverband. Vor seiner Zeit
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beim HFD studierte er Theologie in Bonn und arbeitete wahrenddessen als selbst-
standiger IT-Berater und Webentwickler. Seine Magisterarbeit schrieb er zu den
Themengebieten Kiinstliche Intelligenz und theologische Anthropologie.

Florian Rampelt ist stellvertretender Leiter der Geschiiftsstelle des Hochschul-
forums Digitalisierung und Leiter der Geschiftsstelle des KI-Campus (www.
ki-campus.org) beim Stifterverband. Zuvor war er Director of Education bei
dem gemeinniitzigen Start-up Kiron Open Higher Education und wissenschaft-
licher Mitarbeiter an der Universitdt Passau. Florian Rampelt hat Abschliisse in
Staatswissenschaften, Lehramt an Mittelschulen sowie Bildungs- und Erziehungs-
wissenschaften.

Jan Rebentisch studierte European Studies in Bremen, Salamanca und Frank-
furt (Oder). Am iit Berlin arbeitet er schwerpunktmiflig in den Themenfeldern
Digitaler Wandel in Bildung und Wissenschaft sowie internationale Mobilitét.
Rebentisch wirkte u. a. beim BMBF-Forschungsprojekt ,,JT-Governance in der
internationalen Hochschulkooperation® mit.

Dr. Robert Rentzsch leitet die Digital-Credentials-Studie. Nach dem Studium
der Biologie in Miinster und Ko6ln promovierte er im Fachbereich Bioinformatik
am University College London und forschte anschlieBend iiber mehrere Jahre am
Robert Koch-Institut, u. a. zur Anwendung maschineller Lernmethoden. Am iit
arbeitet er an Themen der Digitalisierung im Bildungssystem.

Ronny Rowert ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Technische Bil-
dung und Hochschuldidaktik (ITBH) an der TU Hamburg. Nach Stationen bei
Kiron Open Higher Education und dem Stifterverband im Hochschulforum Digi-
talisierung, wo er die studentische Zukunfts-AG DigitalChangeMaker betreute,
forscht und lehrt er aktuell im Bereich digital unterstiitzter Bildungsprozesse.

Dr. Charlott Rubach ist Postdoktorandin an der University of California, Irvine
(USA). Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in der empirischen Motivations-
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fiir digital gestiitztes Lehren und Lernen* der Philipps-Universitit Marburg.
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Dr. Michael Sailer beschiftigt sich in seiner Forschung mit den Themen gamifi-
ziertes Lernen, simulationsbasiertes Lernen und digitales Lernen. Er ist Mitglied
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Bereichen der Dateninteroperabilitit und KI.

Prof. Dr. Falk Scheidig ist Leiter des Zentrums Lehrer*innenbildungsforschung
an der Piddagogischen Hochschule FHNW in der Schweiz.

Dr. Hans Jorg Schmidt ist wissenschaftlicher Referent am Zentrum fiir inter-
disziplindres Lernen und Lehren (ZiLL) der Technischen Universitit Dresden.
Dort befasst er sich mit strategischen Fragen der Lehrentwicklung und ist in
den Bereichen inter- und transdisziplinéres, forschungsorientiertes, kooperatives
sowie digitales Lernen und Lehren titig.

Andrea Schwandt ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Hochschule Bonn-
Rhein-Sieg im Bereich Digitaltechnik und Schaltungstechnik. Sie hat mafigeblich
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Analytics fiir Online Learning.

Prof. Dr. Tobias Seidl ist Professor fiir Schliissel- und Selbstkompetenzen an der
Hochschule der Medien Stuttgart. Er lehrt und forscht im Bereich Schliisselkom-
petenzen, Curriculumentwicklung und innovative Methoden in der Lehre. Er ist
Fellow von LehreN und war 2018 Mitglied der AG Curriculum 4.0 des HFD. Er
twittert unter: @drseidlt.

Dr. Alexandra Shajek ist Leiterin der Gruppe ,,Bildung und Arbeit” in der
VDI/VDE-IT und wissenschaftliche Mitarbeiterin im iit. Ihre Arbeitsschwer-
punkte liegen in den Bereichen Bildungs- und Innovationsindikatorik, wissen-
schaftliche Karrierewege und Weiterbildung.
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delberg. Er ist Leiter der Abteilung Geografie bei der Research Group for Earth
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Dr. Marija Stambolieva ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Dozentin an der
Hochschule Osnabriick und koordiniert dort ein Projekt zur Curriculumentwick-
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Bereich Digitalisierung, Zukunft der Arbeit und lebenslanges Lernen und schreibt
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der Stadt Neu-Anspach und Lehrbeauftragter am Fachbereich Erziehungswis-
senschaften an der Philipps-Universitit Marburg. Seine Schwerpunkte sind
Anerkennung und Anrechnung, Beratung, Kooperation und wissenschaftliche
Weiterbildung.

Dr. Renata Suter ist Referentin beim Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) und war zuvor (und zum Zeitpunkt der Erstellung dieser
Publikation) Chief Education Officer bei Kiron Open Higher Education. Zuvor
forschte sie am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin. Sie hat an
der Universitédt Basel in Kognitions- und Entscheidungspsychologie promoviert.
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Claudius Terkowsky ist Leiter der Forschungsgruppe Ingenieurdidaktik am
Zentrum fiir HochschulBildung (zhb) der Technischen Universitit Dortmund.
Er forscht zu Labordidaktik, Kreativitdtsforderung und innovativen Lehr-/Lern-
Szenarien an den Schnittstellen Mensch, Technik und Medien. Dariiber hinaus ist
er seit vielen Jahren in der hochschuldidaktischen Weiterbildung tétig.

Birte Thomsen studierte Medienwissenschaften mit einer medienforschenden
Ausrichtung. Seit 2018 beschiiftigt sie sich mit Digitalisierungsstrategien von
Hochschulen und war erst als wissenschaftliche Hilfskraft und spéter als wis-
senschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt QuaSiD — Qualititssicherung
in der Digitalisierungsstrategie — titig.

Dr. Katia Todt ist Leiterin der Gruppe ,,Digitalisierung in Bildung und Wis-
senschaft® in der VDI/VDE-IT und wissenschaftliche Mitarbeiterin im iit.
Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in den Bereichen Bildungsforschung, digitale
Hochschule, Digitalisierung in der Bildung sowie Qualitits- und Organisations-
entwicklung.

Dr. Daniel Tolks ist Gesundheitswissenschaftler am Klinikum der LMU Miin-
chen und der Leuphana Universitit Liineburg. Seine Forschungsthemen sind
Digitalisierung in der Ausbildung von Medizinern und in Gesundheitsberufen
und im Feld von Serious Games und Gamification. Er ist Teil des Projekts
»The Wellbeing Game*. Er ist Vorsitzender des Ausschusses ,,Digitalisierung*
der Gesellschaft fiir medizinische Ausbildung und der CWG ,,Netzwerk Serious
Games und Gamification for Health* des HFD.

Prof. Dr. Dieter Uckelmann ist Professor fiir Informationslogistik an der Hoch-
schule fiir Technik (HFT) Stuttgart. Seine Forschungstitigkeit fokussiert zum
einen Anwendungen im Internet der Dinge in den Bereichen Industrie 4.0,
Logistik und Smart Building sowie zum anderen die entsprechende Didaktik,
insbesondere unter Einbeziehung von Laboren.

Prof. Dr. Thomas Voit lehrt und forscht als Wirtschaftsinformatiker seit 2014 an
der TH Niirnberg zum Thema Gamification. Seit Ende 2016 leitet er in Koope-
ration mit dem Deutschen Spielearchiv Niirnberg das Forschungsprojekt EMPA-
MOS. Vor dem Wechsel an die Hochschule war er in der Automobilindustrie im
Bereich IT- und Prozessmanagement beschiftigt.
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Melanie Wilde studierte Soziologie mit technik- und medienwissenschaftlicher
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Prof. Dr. Marco Winzker ist Professor fiir Elektrotechnik an der Hochschule
Bonn-Rhein-Sieg und dort Direktor des Zentrums fiir Innovation und Entwicklung
in der Lehre. Er erhielt den Lehrpreis der IEEE Education Society, ist Teilnehmer
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Digitalisierung, Medienbildung und Inklusion, partizipative Technologieentwick-
lung sowie E-Learning.

Prof. Dr. Sebastian Zug ist Professor fiir Softwaretechnologie und Robotik an
der TU Freiberg. Seine Forschungsinteressen fokussieren auf Outdoor-Robotik
und selbstbeschreibende, intelligente Komponenten. Basierend auf seiner Lehrer-
fahrung im Bereich Programmierung und eingebettete Systeme, entwickelt und
erforscht er neue Konzepte fiir die praxisorientierte Lehre in der Informatik.
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Die Digitalisierung in Studium und
Lehre gemeinsam gestalten:
Perspektiven aus dem Hochschulforum
Digitalisierung

Oliver Janoschka, Florian Rampelt, Julius-David Friedrich
und Martin Rademacher

Die Digitalisierung in Studium und Lehre gemeinsam gestalten — dies ist der
Anspruch des Hochschulforums Digitalisierung (HFD), der in seiner Vielfalt im
vorliegenden Sammelband sichtbar werden soll. Als der Call for Proposals im
November 2019 veroffentlicht wurde, ahnte noch niemand, wie bedeutsam die-
ser Anspruch ab dem Friihjahr 2020 iiber alle Bildungsbereiche hinweg werden
wiirde.

Das Hochschulforum Digitalisierung beschiftigt sich seit iiber sechs Jahren
mit den Auswirkungen der digitalen Transformation von Bildung, Wissenschaft,
Wirtschaft und Gesellschaft auf die Hochschulbildung. Gegriindet als gemeinsa-
mes Projekt von Stifterverband, Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und CHE
Centrum fiir Hochschulentwicklung wird es seit 2014 vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung geférdert und entwickelt sich kontinuierlich weiter.

Das ,.initiale Anliegen [war dabei,] eine ganzheitliche Sicht auf die Digitalisie-
rung der Lehre an deutschen Hochschulen darzustellen und die damit verbundenen
Herausforderungen und Moglichkeiten, Chancen und Risiken zu erfassen und
bundesweit zu diskutieren” (Hochschulforum Digitalisierung 2016, S. 6).

0. Janoschka (X)) - F. Rampelt
Stifterverband, Hochschulforum Digitalisierung, Berlin, Deutschland
E-Mail: info@hochschulforumdigitalisierung.de
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CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung, Hochschulforum Digitalisierung, Giitersloh,
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Hochschulrektorenkonferenz (HRK), Hochschulforum Digitalisierung,
Bonn, Deutschland
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Abb.1 HFD 2014-2021 (Hochschulforum Digitalisierung, CC BY-SA 4.0)

Das HFD wurde entsprechend mit dem Ziel gegriindet, ein institutions- und
funktionsiibergreifendes Expert*innennetzwerk zu formen, welches in der Lage
ist, den Diskurs iiber die Hochschulbildung im digitalen Zeitalter voranzutreiben.
Das HFD hat sich ab 2014 als Thinktank etablieren konnen, der als zentraler
Impulsgeber Akteur*innen aus Hochschulen, Politik, Wirtschaft und Gesellschaft
informiert, berit und vernetzt. Im Rahmen seiner Arbeit ist es dem HFD seither
gelungen, eine wachsende Anzahl von Hochschulen dabei zu unterstiitzen, den
Prozess der Digitalisierung als Gestaltungschance zu nutzen, sich hochschuliiber-
greifend bei der Bewiltigung von bestehenden Herausforderungen zu vernetzen
und bei der Entwicklung von neuen Losungen produktiv zusammenzuarbeiten.

Spitestens in der zweiten Projektphase seit 2017 entwickelte sich das HFD ent-
sprechend sukzessive vom Thinktank zum umsetzungsorientierten Think-&-Do-
Tank weiter. Neue Instrumente wie die P2P-Strategieberatung oder Community
Working Groups machen den Bedarf und das grofle Interesse der Hochschulen
an dem Thema sichtbar und bieten gleichzeitig einen effektiven Unterstiitzungs-
prozess an, der nicht nur die Hochschulleitung, sondern im Ansatz die gesamte
Institution erreicht. Gleichzeitig wurde der studentischen Perspektive durch die
#DigitalChangeMaker-Initiative (Baumann et al. 2019) ab 2018 eine wichtige
Plattform geboten (vgl. Abb. 1 fiir die zentralen Meilensteine bis 2021).
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Nicht nur die zahlreichen vom HFD bereits erreichten Hochschulen und Indi-
viduen, sondern alle akademischen Akteur*innen in Deutschland und Europa
waren spitestens im Frithjahr 2020 durch den Ausbruch der Coronapandemie und
die damit einhergehende SchlieBung von Hochschulen dazu aufgefordert, neue
Perspektiven einzunehmen. Dies gilt genauso fiir die strategische Steuerung von
Hochschulen wie auch ganz pragmatisch fiir die operative Umsetzung digitaler
und digital gestiitzter Ansétze fiir Studium und Lehre (Bils et al. 2020).

Bei allen durch die Digitalisierung angestof3enen Verdnderungen und Transfor-
mationsprozessen im Hochschulbereich (Gilch et al. 2019) gab es eine Formel,
die von Anfang an einen Markenkern der Arbeit des Hochschulforums Digi-
talisierung darstellte: Die Community, das Gemeinsame, muss im Mittelpunkt
stehen, um die deutsche Hochschullandschaft zukunftsfihig aufzustellen. Seit
2014 hat das HFD daher als Forum fiir Austausch, Vernetzung und Zusammen-
arbeit der Community eine besondere Prioritit eingerdumt. Das HFD begegnet
mit seiner Community aus verschiedensten Akteur*innen, die sich mit der
Zukunft von Hochschulbildung auseinandersetzen, einem vielfiltigen Bedarf nach
Unterstiitzung und Prozessbegleitung und fordert ganz besonders auch das pro-
duktive Potenzial der Kollaboration iiber institutionelle Grenzen hinweg. Uber
die verschiedenen Community-Formate werden insbesondere die Hochschulen in
Deutschland dabei unterstiitzt, ldnderiibergreifend handlungsfahiger zu werden.
Die Community des Hochschulforums Digitalisierung hat sich gemeinsam mit
einer Vielzahl von notwendigen Fragestellungen, kreativen Losungsansétzen und
strategischen Gestaltungsmoglichkeiten der Digitalisierung in Studium und Lehre
auseinandergesetzt. Diese Vielfalt, der kreative, gemeinsame Gestaltungsanspruch
und auch die hierfiir notwendige konzeptionelle Tiefe werden im vorliegenden
Sammelband, so hoffen wir, deutlich.

Einen Rahmen hierfiir sollen die abschlieBenden vier Thesen bieten, die
sich als Leitgedanken und Erkenntnisse unserer Arbeit beim Hochschulforum
Digitalisierung in den vergangenen Jahren verdichtet haben:

1. Zusammenarbeit ist der Schliissel zum Erfolg
Die Digitalisierung in Studium und Lehre kann nur gemeinsam gestaltet
werden: ,,Collaboration is key“! Dies beginnt bereits innerhalb der eigenen
Einrichtung, beim fachiibergreifenden Miteinander in der tdglichen Ausein-
andersetzung mit guter Lehre. Gleichzeitig konnen Hochschuleinrichtungen
in Zukunft viele Anforderungen der Digitalisierung, ob in Bezug auf tech-
nische Losungen, Lizenzfragen oder die Qualifizierung von Lehrenden und
Hochschulmitarbeitenden viel besser institutioneniibergreifend angehen. Das
Hochschulforum Digitalisierung wiederum ist als bundesweites Forum geprigt
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durch den ldnderiibergreifenden Austausch und eine vertrauensvolle Zusam-
menarbeit mit den Landesinitiativen, die es in vielen Bundesldndern gibt. Fiir
die Zukunft gilt gleichzeitig die europdische Zusammenarbeit als ein Schliis-
selelement fiir kollaborative Maflnahmen im Kontext der digitalen Bildung
(Rampelt et al. 2019).

. Es braucht Offenheit als Haltung und Strategie

Die Digitalisierung schafft neue Moglichkeiten der Sichtbarmachung und der
gemeinsamen Nutzung von guten Bildungsressourcen sowie von digitalen
Technologien. Dabei gilt: Andere haben auch tolle Ideen! Es braucht daher
noch mehr Offenheit, Bewihrtes zu kopieren und weiterzuentwickeln, ohne
dabei die eigene wissenschaftliche Expertise infrage gestellt zu sehen. Die
Nutzung von hochwertigen offenen Bildungsressourcen kann mehr Raum fiir
die eigentliche fachliche Aushandlung, den Diskurs und die Betreuung einzel-
ner Studierender bieten. Gleichzeitig schafft Offenheit auch mehr Transparenz
in den notwendigen Fragen eines qualitativ hochwertigen Bildungsangebots.
Open-Source-Technologien und Interoperabilitidt konnen ein Schliissel fiir die
Gestaltung sicherer und souverdner digitaler Bildungsrdume in Europa sein.
Diese Offenheit erfordert aber Rechtssicherheit und attraktive Fordermechanis-
men. Daher braucht es klare Strategien fiir Open-Source-Systeme und offene
Bildungsressourcen.

. Partizipation und Empowerment bewirken Bildungserfolg

Die Bedarfe und Ideen von Studierenden, Lehrenden und Hochschulmit-
arbeitenden sind zentral fiir den Erfolg unseres Bildungssystems und der
verschiedenen Hochschuleinrichtungen. Dies gilt umso mehr fiir die langfris-
tige Weiterentwicklung der ad hoc umgesetzten Digitalisierungsmafinahmen in
Zeiten von Corona. Das HFD hat in den vergangenen Jahren enorm von der
Vielfalt der beteiligten Statusgruppen profitiert, von Professor*innen iiber den
akademischen Mittelbau bis hin zu Verwaltungs- und Supportmitarbeitenden
und den Studierenden. Alle Akteur*innen innerhalb einer Hochschule miis-
sen ernst genommen werden in ihren Anliegen und Unterstiitzungsangebote
geschaffen werden fiir eine eigenstindige Auseinandersetzung mit digitalen
Lehr-/Lernszenarien und Technologien. Nur dann kann sich auch der entspre-
chende Bildungserfolg im Zeitalter der Digitalisierung einstellen. Hierfiir sind
analoge und digitale Moglichkeiten zum Diskurs, Gesprichsanlidsse, konkrete
Qualifizierungs- und Mitgestaltungsmoglichkeiten und die Offenheit fiir neue
(oder andernorts bewéhrte) Ideen erforderlich. Nehmen wir diese ernst!

. Innovation erfordert Mut zu neuen, ungewohnlichen Wegen

Die digitale Welt ist immer nur so gut, wie wir sie uns gestalten. Um neue
Ideen entsprechend auch umzusetzen, braucht es Mut und die Bereitschaft,
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gemeinsam diese neuen Wege zu gehen. Hierfiir miissen bestehende Formate,
Rollen, Strukturen und Prozesse hinterfragt und weiterentwickelt werden. Die
Beitrdge im vorliegenden Sammelband geben hier bereits den einen oder ande-
ren kreativen Impuls und zeigen, was moglich ist, wenn man sich gemeinsam
auf die digitale Transformation einlédsst. Das Hochschulforum Digitalisierung
mochte als Mutmacher diesen sicherlich nicht immer einfachen Weg gerne mit
allen Akteur*innen der deutschen und europdischen Hochschullandschaft wei-
tergehen. Lassen Sie uns auf dieser Grundlage gemeinsam die Zukunft von
Studium und Lehre in Deutschland und in Europa gestalten!
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Schwerpunkte und Themen des
Sammelbands

Christoph Kénig und Katharina Mahrt

1 Uber das Publikationsprojekt

Das Spektrum der Themen, die innerhalb der Hochschul-Community bearbeitet
und vom Hochschulforum aufgegriffen wurden, hat sich seit 2014 kontinuierlich
erweitert. Die Studien und Arbeits- und Diskussionspapiere, die das Hochschulfo-
rum publiziert, um iiber Entwicklungen und Trends zu informieren, spiegeln diese
Themenvielfalt wider.! 2016, zum Ende der ersten Projektphase, verdffentlichte
das Hochschulforum einen umfassenden Sachstand unter dem Titel ,,The Digital
Turn — Hochschulbildung im digitalen Zeitalter” (Hochschulforum Digitalisierung
2016). Bereits dieser Zwischenstand wurde von zahlreichen Expert*innen erar-
beitet, die sich von 2014 bis 2016 in sechs Arbeitsgruppen statusgruppen- und
landeriibergreifend engagiert hatten.

Der vorliegende Sammelband schreibt diese Geschichte in einem neuen For-
mat und unter dem programmatischen Titel ,,Digitalisierung in Studium und Lehre
gemeinsam gestalten* fort. Das enorme Potenzial von kollaborativen Arbeitspro-
zessen und die Leistungsbereitschaft der HFD-Community zeigten sich in dem
Zusammenhang einmal mehr: Fast 90 Vorschlige fiir Beitrdge wurden innerhalb
von zwei Monaten beim HFD eingereicht, von denen die Hilfte bis Mai 2020
ausgearbeitet wurden. Zudem erklédrten sich 65 Wissenschaftler¥innen bereit,
als Gutachter*innen fiir den Sammelband zu fungieren. Fiir dieses einzigartige

! Alle HFD-Publikationen sind frei verfiigbar unter: https://hochschulforumdigitalisierung.
de/publikationen. Zugegriffen: 05.11.2020.

C. Konig (X)) - K. Mahrt
Stifterverband, Hochschulforum Digitalisierung, Berlin, Deutschland
E-Mail: info@hochschulforumdigitalisierung.de

© Der/die Autor(en) 2021 9
Hochschulforum Digitalisierung (Hrsg.), Digitalisierung in Studium und Lehre
gemeinsam gestalten, https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_2
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Engagement bedankt sich das Hochschulforum Digitalisierung bei allen, die —
individuell und gemeinsam — Vorschldge und Beitrdge erarbeitet, begutachtet und
iberarbeitet haben.

Dass am Ende dieses intensiven Prozesses nicht alle Vorschldge in den Band
aufgenommen werden konnten, liegt in der Natur des neuen Publikationsfor-
mats. Das Hochschulforum Digitalisierung wagt sich mit dem vorliegenden
Band erstmals an ein Medium, das den Kriterien der Scientific Community
Rechnung trigt und damit auch die forschungsrelevanten Leistungen der HFD-
Community sichtbar macht. Mit Springer VS konnte das Hochschulforum einen
starken Partner gewinnen, der die groBtmogliche Verbreitung der Ergebnisse
des Sammelbands im deutschsprachigen Hochschulraum verspricht und auch die
Open-Access-Veroffentlichung unter der CC-BY-4.0-Lizenz ermdglicht hat.

Alle Beitrige wurden einem Double-Blind-Peer-Review-Verfahren unterzogen,
um sicherzustellen, dass die Publikation die Standards guter wissenschaftlicher
Praxis erfiillt. Die 33 Beitrdge vermitteln im Zusammenspiel einen umfassenden
Eindruck von den Herausforderungen und Chancen der digitalen Transformation
fiir die Hochschulbildung. Grofle Potenziale liegen aus Sicht des Hochschul-
forums in kollaborativen und ganzheitlichen Ansitzen: Neue und hidufig teure
Technologien und Entwicklungen konnen zum Beispiel in hochschul- oder linder-
iibergreifenden Kollaborationen fiir die Lehre gewonnen werden. Dies erfordert
jedoch nicht nur eine entsprechende strategische Ausrichtung und ein Commit-
ment von Hochschulleitungen, sondern gleichermaflen didaktische Innovationen
von Lehrenden in — physischen oder virtuellen — Lernraumen.

Diesem Gedanken entsprechend adressiert der Sammelband ein breites Spek-
trum an Entwicklungen und Fragestellungen: innovative didaktische Formate und
hybride Raume der Vermittlung von Wissen und (Zukunfts-)Kompetenzen, die
Skalierung von Wissensvermittlung im Rahmen von Kooperationsprojekten oder
Plattformen (lokal, regional, bundesweit oder international), die Inklusivitit neuer
Lehr-Lern-Settings und ihre soziale Dimension, Fragen der Integration neuer
Lehrformate in bestehende Curricula sowie der Anerkennung von Lernleistun-
gen (durch digitale Nachweise), datenschutzrechtliche und ethische Fragen im
Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Technologien und der Datafizierung
des Studiums, bis hin zu Hochschulstrategien und politischen Rahmenbedin-
gungen, die solche (kollaborativen) Versuche moglich machen. Die in diesem
Band versammelten Beitrige werfen fundierte Schlaglichter auf die skizzierten
Themen. Sie erfassen dabei nicht nur den Status quo, sondern zeigen viele mog-
liche Schritte zur Gestaltung der Digitalisierung in Studium und Lehre in den
kommenden Jahren auf.
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2 Uberblick iiber die Beitrage des Sammelbands

Der Band gliedert sich in fiinf Teile, die im Folgenden kurz vorgestellt wer-
den. Die Planung und Kuratierung des Sammelbandes erfolgte auch innerhalb
des HFD-Teams in einem kollaborativen Prozess. So spiegeln die Beitrige in
erster Linie die Themen wider, die aus Sicht des Hochschulforums und diver-
ser Expert*innen aus der Community fiir die Gestaltung des digitalen Wandels
entscheidend sein werden.

2.1 Hochschulbildung und Digitalisierung

Der erste Teil reflektiert breitere Entwicklungslinien und Trends. Dabei wird
deutlich, dass die Gestaltung der Digitalisierung in erster Linie eine soziokul-
turelle Frage ist, die in den Hochschulen wie auch der hochschuldidaktischen und
-politischen Community verhandelt wird.

Markus Deimann setzt sich kritisch mit dem Diskurs und dem Fortschritts-
narrativ der technologieunterstiitzten Hochschulbildung seit den 1990er-Jahren
auseinander. Vor dem Hintergrund seiner Bestandsaufnahme der Fortschritte und
Defizite im Bereich der digitalisierten Hochschullehre reflektiert Deimann die
Erfahrungen der ,,Quick-and-Dirty-Digitalisierung® im digitalen Sommersemester
2020 und pladiert fiir eine planvolle Politik der kleinen Schritte mit einer geteilten
Vision.

Michael Jickel betont die Resilienz der Hochschulen als Organisationsform
des Wissens — auch und gerade in Zeiten von gesellschaftlichen Umbriichen. Mit
Blick auf die Digitalisierung folgert Jickel, dass die damit verbundenen Heraus-
forderungen nach den Regeln der Institution integriert wiirden. Viele Hochschulen
und Universitidten erwiesen sich aber bereits heute als weitaus digitaler, als sie in
der Offentlichkeit wahrgenommen wiirden.

Diesen Befund unterstiitzen die quantitativen Ergebnisse der Studie von Alex-
andra Shajek, Katia Todt, Annette Stelter, Phillip Gross und Nicolas Winterhager:
Auf Basis einer Analyse von Publikationsdaten verzeichnen die Autor*innen
im Zeitraum von 1995 bis 2019, und insbesondere ab 2005, stetig wachsende
Zahlen an Fachpublikationen, die sich (laut Schlagwortsuche) mit digitaler Hoch-
schulbildung beschéftigen. Uberraschend fiir die Autor*innen ist dabei, dass sich
zwischen den Fichern insgesamt deutlich weniger Unterschiede zeigen als von
ihnen erwartet. Vielmehr lassen sich zwischen den Fichergruppen punktuelle
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Unterschiede im wissenschaftlichen Diskurs iiber die digitale Hochschulbil-
dung hinsichtlich der Themenschwerpunkte (MOOCs, kollaboratives Lernen,
Gamification) beobachten.

Dass die Gestaltung der Digitalisierung innerhalb wie auflerhalb der Hochschu-
len auch ethische Herausforderungen zu bewiltigen hat, verdeutlicht schlielich
der Beitrag von Claudia Lemke, Dagmar Monett, Gert Faustmann und Kathrin
Kirchner. Die Autor*innen stellen in ihrem Beitrag einen Ansatz zur Begriffsbe-
stimmung digitaler Ethik und Anwendungsmoglichkeiten im Bildungsbereich vor.
Das entwickelte Rahmenwerk setzt universelle ethische Grundsitze in Relation zu
den handelnden Akteur*innen und wendet diese in Form einer narrativen Ethik
beispielhaft an, um die Prinzipien praktisch zu vermitteln.

2.2 Kooperationen und Netzwerke

Teil zwei reflektiert drei politische Ebenen, die fiir Kooperationen und die Arbeit
in Netzwerken mafgeblich sind. Der Beitrag von Tina Ladwig und Christiane
Arndt zu Landeshochschulverbiinden adressiert die regionale Zusammenarbeit im
Rahmen von formalisierten Hochschulverbiinden innerhalb der Grenzen einzelner
Bundeslinder. Die Autorinnen liefern eine fundierte Ubersicht iiber Landesini-
tiativen in der Bundesrepublik und deren Motive, Ziele und Umsetzungsansitze.
Zudem werden kumulierte Einschitzungen von Expert*innen zu einem potenziel-
len Mehrwert von bundesldnderiibergreifenden Kooperationen vorgestellt.

Hier kniipft der Beitrag von Astrid Book, Harald Gilch und Klaus Wannema-
cher mit einer bundesweiten Perspektive an. Auf Basis einer Sekundirauswertung
von Umfragedaten, die 2018 fiir eine Studie zur Digitalisierung von Hochschulen
in Deutschland erhoben wurden, untersuchen die Autor*innen, welche Rahmen-
bedingungen fiir Kooperationen besonders forderlich sind und welche Spezifika
Hochschulen aufweisen, die systematisch auf Kooperationen in den Bereichen
Lehre, Forschung und Verwaltung setzen. Aus den Ergebnissen der Sekundir-
analyse leiten sich einmal mehr die Empfehlungen fiir Hochschulleitungen ab,
in IT-Governance zu investieren und Digitalisierung in Hochschulstrategien zu
verankern.

Florian Rampelt, Dominic Orr, Alexander Knoth und Renata Suter werfen
schlieBlich einen Blick auf den Europdischen Hochschulraum. Der Beitrag arbei-
tet die Bedeutung der Digitalisierung fiir den Bologna-Prozess und die aus diesem
entstandene European Higher Education Area (EHEA) heraus. Dabei identifi-
zieren die Autor*innen zentrale Aktionsfelder fiir die Gestaltung der digitalen
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Transformation in der Hochschulbildung auf europdischer Ebene und diskutie-
ren den Status quo in drei ausgewihlten Schwerpunktbereichen mit Blick auf
mogliche Zukunftsszenarien. Als Kernelemente der europédischen Zusammenar-
beit werden die Bereiche Mobilitidt und Austausch, Kompetenzvermittlung sowie
Qualitdtssicherung vertieft betrachtet.

2.3 Governance und Change Management

Der dritte Teil widmet sich umfassenderen Fragen der Governance und des Chan-
gemanagements. Gleich drei Beitriige setzen sich mit dem zentralen Thema der
Entwicklung von Hochschulstrategien auseinander.

Jannica Budde, die selbst die Organisation und Durchfiihrung der Peer-to-
Peer-Strategieberatungen des Hochschulforums Digitalisierung mitverantwortet,
entwickelt in ihrem Beitrag ein Modell mit sechs Grundmustern fiir strategische
Narrative, mit denen Hochschulen Digitalisierungsprojekte begriinden und diese
in konkrete Bahnen lenken konnen. Eine zentrale Empfehlung von Budde ist, dass
Hochschulen sich nicht allein auf Digitalisierung konzentrieren, sondern in einem
moglichst umfassenden Verstindigungsprozess ein individuelles Leitbild entwi-
ckeln sollten, an dem sich die Definition der strategischen Ziele und Optionen
orientiert.

Auf Basis einer mindestens ebenso reichhaltigen Empirie entwickeln Marcel
Graf-Schlattmann, Birte Thomsen, Melanie Wilde, Dorothee Meister und Gudrun
Oevel ihr Modell der Kollektiven Veridnderung, das Gelingensbedingungen fiir
digitale Transformationsprozesse an Hochschulen identifiziert und systematisiert.
Zwei Phinomene solcher Verdnderungen werden in dem Beitrag niher diskutiert:
die Projektformigkeit als zentrales Organisationsmuster der digitalen Transforma-
tion an Hochschulen und das Verhiltnis von Dynamik und Synchronisation, das
aus Sicht der Autor*innen fiir die Nachhaltigkeit von Digitalisierungsprojekten
erfolgskritisch ist.

Der Beitrag von Joachim Metzner erweitert die Diskussion um eine dritte
Perspektive, indem er auf inhaltliche Defizite in der bisherigen Strategiebildung
verweist. Diese fiihrt Metzner auf das Fehlen einer politischen Dimension in hoch-
schulischen Strategien einerseits und ein unklares Bildungsversténdnis seitens der
Politik andererseits zuriick. Metzner formuliert vor diesem Hintergrund jeweils
vier Empfehlungen fiir die Gestalter*innen in Hochschulen und Politik.

Vor dem Hintergrund der Strategiediskussion verweist der Beitrag von Falk
Scheidig und Monika Holmeier auf spezifischere Herausforderungen, die sich —
quasi als Folge von Digitalisierungsbestrebungen an Hochschulen — aus einem



14 C.Ko6nig und K. Mahrt

zunehmenden Einsatz von digitalen Technologien in Studium und Lehre und der
daraus resultierenden Datafizierung ergeben. Neuen Chancen einer datengetriebe-
nen Optimierung von Lernumgebungen und -prozessen, die unter dem Stichwort
Learning Analytics diskutiert werden, stehen anspruchsvolle Implementierungs-
prozesse sowie datenschutzrechtliche und ethische Bedenken gegeniiber. Scheidig
und Holmeier schlagen deshalb einen Orientierungsrahmen fiir Hochschulen vor,
der aus institutioneller Perspektive 25 Handlungsanforderungen fiir einen sen-
siblen, potenzialorientierten und organisationsbewussten Umgang mit lehr- und
lern-bezogenen Daten skizziert.

Dass die Gestaltung der Lehr- und Lernbedingungen an Hochschulen nicht
nur von oben erfolgen sollte, verdeutlichen die folgenden zwei Beitrige. Fre-
deric Denker, Ronny Rowert und Alexa Bockel pladieren fiir neue Formen der
Partizipation von Studierenden in der Hochschulentwicklung, um die Bediirfnisse
der Lernenden auch in strategischen Entscheidungen angemessen zu beriicksich-
tigen. Empirisch speist sich der Beitrag aus den Erfahrungen der studentischen
HFD-Arbeitsgruppe und Zukunfts-AG DigitalChangeMaker. Denker, Réwert und
Bockel liefern ein leitliniengestiitztes Phasenmodell der Studierendenbeteili-
gung und {iibersetzen dieses in Handlungsempfehlungen fiir Studierende und
Hochschulverantwortliche.

Die Studie von Christina Gloerfeld untersucht didaktische Verdnderungen
durch Digitalisierung an der FernUniversitit in Hagen und fokussiert dabei
auf Partizipation an Lehr-/Lernprozessen. Die Studie erfasst Lehr-/Lernprozesse
systematisch mithilfe eines analytischen Rahmenmodells, das aus sechs all-
gemeindidaktischen Modellen abgeleitet ist. Das Fazit der Autorin fillt eher
verhalten aus: Die Realisierung der Potenziale fiir neue Handlungsrdaume und
-praxen in Lehre und Lernen, die auch bestehende Hierarchien zwischen Lehren-
den und Lernenden aufbrechen konnten, steckt noch in einem Anfangsstadium.
Grundlegende Strukturen seien bislang wenig transformiert worden. Gloerfelds
Ergebnisse liefern aber Impulse und Reflexionsansitze fiir den Umgang mit
iiberzogenen Erwartungshaltungen in Bezug auf Veridnderungen im Lehren und
Lernen.

Die beiden Beitrdge zu Partizipation komplementieren die vorangehenden
Untersuchungen zu Strategiebildung und Change Management. Neben der Par-
tizipation an Verdnderungsprozessen ist die Frage der Inklusion respektive Inklu-
sivitit ein weiterer Schliisselaspekt, den es im Zuge der digitalen Transformation
der Hochschullehre und -governance zu beriicksichtigen gilt. Isabel Zorn stellt in
ihrem Beitrag pointiert die rechtlichen Vorgaben, organisatorischen Herausforde-
rungen und Potenziale einer barrierearmen inklusiven ,,Hochschule fiir alle* dar.
Fiir die Gestaltung der Digitalisierung in Studium und Lehre schldgt die Autorin
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eine Orientierung an den Grundsitzen des Universal Designs vor, um die Vision
und Chancen einer diskriminierungsfreien Hochschule zu verwirklichen.

Ein weiteres Themenfeld, das grundlegend fiir die Weiterentwicklung des Leh-
rens und Lernens an Hochschulen ist und damit in strategischen Uberlegungen
Beriicksichtigung finden sollte, ist die Gestaltung zukiinftiger — physischer und
hybrider — Lernrdume. Zwei Beitréige befassen sich deshalb mit Lernarchitekturen.

Katja Ninnemann fiihrt in das Konzept von ,,Onlife Learning Spaces” ein
und verdeutlicht, dass ein ganzheitliches Verstidndnis des Lernraums Hochschule
weit iiber Fragen der (Neu-)Gestaltung des (physischen) Lernraums Campus
hinausgeht. Die Erkenntnisse ihrer Forschung implizieren einen grundlegenden
Perspektivwechsel der Lernraumgestaltung, in dem die Entwicklung hybrider
Lernumgebungen priorisiert werden sollte.

Richard Stang, Christine Gliser, Anke Petschenka und Alexandra Becker ver-
stirken dieses Plddoyer fiir hybride Lehr- und Lernraumkonstellationen und
eine entsprechende Strategieentwicklung ebenso wie den Appell der Digital-
ChangeMaker, die Perspektive der Studierenden zu beriicksichtigen. Auf Basis
der Forschungsergebnisse des Projektes ,,Lernwelt Hochschule* diskutieren die
Autor*innen besonders relevante Aspekte fiir die Gestaltung der Zukunft im
Modus der Digitalisierung.

Die letzten beiden Beitrige des dritten Buchteils beschéftigen sich mit neuen
Formen der Anerkennung und Anrechnung von Priifungsleistungen und weisen
damit ebenfalls eine strategische Dimension auf. Hans Pongratz und Matthias
Gottlieb liefern eine Hilfestellung fiir die Bewertung und Strategieentwicklung
von digitalen Bildungsnachweisen (Digital Credentials). Diese wird explorativ
anhand von definierten Zielen, der Analyse gegenwirtiger Fragestellungen und
diskutierten Erfolgsfaktoren im Zusammenhang mit der Einfithrung und Nutzung
von Digital Credentials an Hochschulen entwickelt. Die Ergebnisse von Pongratz
und Gottlieb deuten in darauf hin, dass die Wirtschaftsinformatik ein zentrales
Bindeglied fiir weitere Forschung und Entwicklung in diesem Bereich sein kann.

Anastasia Bertini, Annelie Pentenrieder, Jan Rebentisch, Samer Schaat und
Robert Rentzsch diskutieren schlieBlich geteilte Herausforderungen und Erwar-
tungen, die von verschiedenen Akteur*innen an die Entwicklung von Digital-
Credentials-Systemen gestellt werden. Die empirische Basis dafiir sind vier inter-
nationale Hochschulkooperationen mit deutscher Beteiligung, die die Blockchain-
Technologie fiir die automatische Verifizierung der Nachweise nutzen. Der Beitrag
vermittelt dabei auch die zugrunde liegenden Technologien, die perspektivisch fiir
manipulationssichere Nachweise benotigt werden.
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24 Kompetenzen und Curricula fiir das digitale Zeitalter

Teil vier des vorliegenden Sammelbands adressiert Schliisselkompetenzen und die
Vermittlung von (digitalen) Kompetenzen im digitalen Zeitalter. Die ersten beiden
Beitrige geben Einblicke in die Bedeutung und Vermittlung von Future Skills in
der Hochschulbildung.

Ulf-Daniel Ehlers prasentiert mit dem ,,Future-Skills-Triple-Helix-Modell der
Handlungsfihigkeit in emergenten Praxiskontexten® eine sowohl empirisch als
auch bildungstheoretisch fundierte Konzeption des Gegenstands (und liefert
damit auch eine gute Einfiihrung in die Diskussion), die auf multimethodi-
schen, mehrteiligen Studien fuflt. Das Modell identifiziert 17 Skill-Profile in drei
Dimensionen, darunter Fahigkeiten wie Selbst- und Ambiguitidtskompetenz sowie
ethische Kompetenz.

Der zweite Beitrag von Marija Stambolieva untersucht die Beziehung zwischen
Arbeitsmarkt und Hochschulbildung sowie den Wandel der Berufsprofile von
Ingenieurwissenschaftler*innen und damit verbundenen Anforderungen an Hoch-
schulabsolvent*innen am Beispiel der Automobilindustrie. Die Autorin adressiert
das Spannungsfeld zwischen verdnderten Bediirfnissen in Unternehmen und hoch-
schulpolitisch abgestimmten Kompetenzprofilen, auf denen die Gestaltung der
Curricula in Hochschulen basieren. Stambolieva plidiert dabei fiir eine gleich-
wertige Beriicksichtigung der Beschiftigungsbefahigung (Employability) bei der
Curriculumentwicklung und einen Dialog zwischen Hochschule und Wirtschaft.

In einer zunehmend digitalisierten Welt ldsst sich Data Literacy als Schliis-
selkompetenz begreifen, die bislang jedoch noch nicht flichendeckend in der
Hochschulbildung gefordert wird. Ausgehend von diesem Befund diskutiert
der Beitrag von Matthias Bandtel, Leonie Kauz und Natalia Weifsker Herange-
hensweisen an die Definition von Lernzielen, Moglichkeiten der curricularen
Integration und geeignete didaktische Ausgestaltungen von Lehr-Lern-Settings
sowie potenzielle Umsetzungsstrategien. Die Autor*innen wollen damit Impulse
und Handlungsempfehlungen fiir Data Literacy Education fiir Studierende aller
Fécher geben.

Antje Michel und Tobias Seidl vertiefen die Diskussion zur Curriculumentwick-
lung durch eine allgemeinere Auseinandersetzung mit drei zentralen Herausforde-
rungen: den Stellenwert der Digitalisierung als kompetenzorientierter Lerninhalt,
die Flexibilisierung von Curricula innerhalb von Akkreditierungszyklen zwecks
Integration von digitalkompetenzorientierten Lernzielen und Lehr-Lern-Formen
sowie die digitale Kompetenzentwicklung der Lehrenden. Der Beitrag liefert
einen fachlichen Uberblick sowie Impulse fiir die (Weiter-)Entwicklung von
Studiengéngen.
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Der Erwerb und die Fihigkeit zur Vermittlung von Kompetenzen sind in der
Ausbildung von Lehrer*innen in einem doppelten Sinne von Bedeutung, weil
angehende Lehrkrifte diese Kompetenzen an Schulen weitervermitteln sollen.
Die Lehrer*innenbildung hat damit eine breitere gesellschaftliche Tragweite. Die
letzten drei Beitrdge in diesem Buchteil beschiftigen sich deshalb mit diesem
Thema.

Sue-Ann Bdsler untersucht die Implikationen der Medienbildung in der Aus-
bildung von Lehrkriften mit einem qualitativen Ansatz. Fiir die Analyse der
Bedeutung medienbezogener Vorstellungen von Lehramtsstudierenden nutzt Bés-
ler das Konzept des medialen Habitus und entwickelt es weiter. Aus den
Ergebnissen der Studie leitet die Autorin Vorschlédge fiir eine Verbesserung der
Medienbildung sowie der medienpddagogischen Ausbildung von Lehrkriften ab.
Hier lautet ein Vorschlag (einmal mehr), die Studierenden an der Ausgestaltung
digitaler Lehre und Medienbildung zu beteiligen. Bésler konstatiert in ihrem
Fazit aber auch, dass die Entwicklung der Medienbildung in der deutschen
Lehrkriftebildung grundsitzlich auf einem guten Weg sei.

Quasi komplementidr zu Bisler analysieren Charlott Rubach und Rebecca
Lazarides die digitalen Kompetenzselbsteinschidtzungen Studierender in der Lehr-
kréiftebildung mit quantitativen Methoden. Auf Basis der Umfrageergebnisse
lassen sich drei unterschiedliche Typen von Lehramtsstudierenden identifizieren,
die sich signifikant in Bezug auf ihren Studienabschluss, ihre Einstellungen zur
Nutzung digitaler Medien und ihr Nutzungsverhalten unterscheiden. Auch diese
Ergebnisse haben praktische Implikationen fiir die Gestaltung der Hochschul- und
Lehrkriftebildung, die die Autorinnen am Ende ihres Beitrags aufzeigen.

Swantje Borukhovich-Weis, Inga Gryl, Ewa t.qczkowska und Bjorn Bulizek
prasentieren schlielich die Ergebnisse einer qualitativen Begleitstudie zu einer
Inverted-Classroom-Veranstaltung in der Lehrer*innenprofessionalisierung, die
um Methoden der Selbststeuerung und Gamification angereichert wurde. Die
Studie liefert weitere Erkenntnisse zur Gestaltung digitaler Lehr-Lern-Raume
und markiert insbesondere Aspekte der Lernumgebung, die von den befragten
Studierenden als lernfoérdernd oder lernhemmend erachtet wurden. So sind die
Ergebnisse auch in Verbindung mit den oben genannten Beitrdgen zu Lern-
architekturen sowie den Gamification-Beitrdgen im folgenden letzten Teil des
Sammelbands aufschlussreich.
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25 Didaktik

Der fiinfte Teil des HFD-Sammelbands befasst sich mit den Moglichkeiten,
Hochschullehre im digitalen Zeitalter interessant, interaktiv und auf den Lerner-
folg fokussiert zu gestalten. Die in diesem Teil versammelten Beitrige zeugen
nicht zuletzt vom Innovationsgeist und Engagement der Lehrenden und Mitar-
beiter*innen in Didaktik- oder Supporteinrichtungen, die die Lehre unter den
verdnderten Bedingungen der Digitalisierung nahezu téglich unmittelbar und in
der Interaktion mit Studierenden gestalten. In diesem Zusammenhang zeigen die
Beitrige, dass es iiber gewisse technische Bedingungen und Kompetenzen hinaus
innovativer didaktischer Konzepte bedarf. Dafiir eignen sich diverse Ansitze, die
aus anderen Bereichen stammen, wie zum Beispiel der Welt der analogen und
digitalen Spiele (Gamification), aus agilen Methoden des Projekt- und Innovati-
onsmanagements, Konzepten zur Férderung nachhaltiger Entwicklung bis hin zu
den Features, die zeitgemifle Online-Plattformen bieten. In den Beitrdgen wird
die Zentrierung auf die Lernendenperspektive (Shift from Teaching to Learning)
ebenso deutlich wie die Bestrebungen, digitale Lehre nicht in Form einer Kopie
der Prisenzlehre umzusetzen, sondern die ihr innewohnenden Logiken und damit
ihr eigenstdndiges Potenzial auszuschopfen.

Im Beitrag von Thomas Broker, Thomas Voit und Benjamin Zinger wer-
den Erkenntnisse aus der analogen Spielewelt fiir Innovationen in der digitalen
Didaktik eruiert. Spiele und Spielmuster sowie die darin enthaltenen Moti-
vationsfaktoren lassen sich den Autoren zufolge fiir die Konzeption digitaler
Lehr-Lern-Formate nutzen. Auf Basis einer qualitativen und quantitativen Aus-
wertung von 30.000 Spielen des Deutschen Spielearchivs sowie der Reflexion
digitaler Spielwelten entwickeln Broker, Voit und Zinger eine systematische Vor-
gehensweise, die eine ,,spielerische Haltung® fordern soll. In dem Beitrag wird
auch die praktische Anwendung dieses Baukastens am Beispiel einer Vorlesung
illustriert.

Daniel Tolks und Michael Sailer skizzieren den empirischen Stand der For-
schung zu Gamification sowie einschlidgige theoretische Modelle der Wirkung
von Gamification auf Lernerfolg und Motivation. Der Beitrag betrachtet zudem
einzelne Spielelemente wie Punkte, Leaderboards, Badges, Performance Graphs
und andere und priift sie auf ihre didaktische Eignung. Neben allgemeineren
Empfehlungen fiir den Einsatz von Gamification in der Hochschulbildung legen
die Autoren die Wirkungsweisen einzelner Spielelemente dar und liefern damit



Schwerpunkte und Themen des Sammelbands 19

eine konkrete Hilfestellung fiir alle, die iiber den Einsatz in der eigenen Lehre
nachdenken.?

Sven Ivens und Konstantin Kaiser erortern die Frage, inwiefern sich die digitale
Lernumgebung eines Online-Planspiels dazu eignet, Hochschullehre in Deutsch-
land digitaler, kooperativer und internationaler zu gestalten. Der Beitrag reflektiert
die — wachsende — wissenschaftliche Diskussion iiber Online-Planspiele in der
Hochschulbildung und leitet daraus Forschungsfragen ab. Diese Fragen dienen
der Analyse eines Online-Planspielseminars, das erstmals im Wintersemester
201972020 mit Studierenden der Politikwissenschaft an den Universititen Antwer-
pen, Gottingen und Krakau durchgefiihrt wurde. Das Beispiel dieses innovativen
Lehr-Lern-Formats tangiert also auch das Feld der internationalen Kooperationen
in der Hochschullehre und gibt dariiber hinaus erste Empfehlungen zur Frage,
wie sich Drop-out-Raten in arbeitsintensiven Online-Veranstaltungen reduzieren
lassen.

Die Schnittstelle von Didaktik und Technik wird in besonderem Mafle in dem
Beitrag von Tobias R. Ortelt, Claudius Terkowsky, Andrea Schwandt, Marco Winz-
ker, Anke Pfeiffer, Dieter Uckelmann, Anja Hawlitschek, Sebastian Zug, Karsten
Henke, Dominik May und Johannes Nau adressiert. Remote-Labore ermdglichen
Studierenden (ingenieurwissenschaftlicher Studiengénge) an einigen Hochschu-
len die ortsunabhingige Nutzung von Laboren, Maschinen und Robotern. Diese
online bedienbaren Lehr-Lern-Rdume eignen sich in vielfacher Hinsicht fiir den
Erwerb von (Schliissel-)Kompetenzen im digitalen Zeitalter. Die Autor*innen
beschreiben anhand von fiinf Fallbeispielen,® wie die Umsetzung und Integration
von Remote-Laboren in Studium und Lehre gelingen kann, verdeutlichen aber
auch, welche Herausforderungen nach wie vor bestehen.

Um die Forderung des digitalen — in Verbindung mit fachlichem und persona-
lem — Kompetenzerwerbs geht es auch in dem Beitrag von Nico Sturm und Heike
Rundnagel. Explorativ untersuchen Sturm und Rundnagel den Einsatz der digi-
tal angereicherten agilen Lernmethode ,.,eduScrum* in der Hochschullehre. Dazu
werten sie die Selbsteinschidtzungen von Studierenden iiber den eigenen Kompe-
tenzzuwachs unter Bezug auf drei einschligige Referenzrahmen aus, ordnen die
Ergebnisse ein und liefern damit stichhaltige Belege fiir die Eignung der Methode
»eduScrum: digital“ fiir Studierende aller Facher.

2In dem Beitrag wird zudem die HFD Community Working Group ,,Netzwerk Serious Games
und Gamification for Health* vorgestellt, in der sich Daniel Tolks engagiert.

3Es handelt sich dabei um eine systematisierte Betrachtung von fiinf Remote-Laboren der HFD
Community Working Group (CWG) ,,Remote-Labore in Deutschland* entlang der Kriterien
Technik, Didaktik und Organisation. Die Autor*innen sind tiberwiegend Mitglieder der CWG.
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Auch der folgende Beitrag von Hans Jorg Schmidt greift eine agile Problem-
l6sungsmethode auf, die sich zur Forderung von grundlegenden Kompetenzen
wie Teamfdhigkeit und interdisziplindrer Zusammenarbeit eignet. Der Autor
gibt einen konzeptorientierten Uberblick iiber den Einsatz von Design Thinking
(DT) an Hochschulen und verortet die Methode im hochschuldidaktischen und
DT-spezifischen Forschungsdiskurs. Zudem arbeitet er Einsatzfelder, Beziige zu
verwandten Methoden, Stirken, Herausforderungen und Forschungsfragen her-
aus und bezieht diese auf Anforderungen, die die digitale Transformation an die
Hochschuldidaktik stellt. Dabei interpretiert Schmidt Design Thinking als ,,Pro-
zesspromotor®, der die mit einem ,,doppelten Technologiedefizit”“ konfrontierte
Hochschuldidaktik auf dem Weg zur digitalen Hochschulbildung voranbringen
kann.

Digitales Lernen und Lehren zeichnen sich grundlegend durch zwei Entwick-
lungslinien aus: Skalierung und Individualisierung. Die letzten beiden Beitrige
zeigen am Beispiel von digitalen Lernplattformen das besondere Potenzial der
Offnung von Bildungsangeboten. Wie vor allem der erste Beitrag deutlich macht,
besteht eine Herausforderung darin, das Spannungsverhiltnis von Skalierung und
Individualisierung in der Gestaltung von Lernplattformen zu harmonisieren.

Dana-Kristin Mah und Julia Hense erortern die Frage, welche vorrangig digi-
talen Lern-/Lehrformate und Lernsettings geeignet sein konnten, um Wissen und
Kompetenzen im Bereich der Kiinstlichen Intelligenz (KI) zu vermitteln, und
welche Anforderungen eine digitale Lehr-Lern-Plattform erfiillen muss. Dazu
untersuchen die Autorinnen systematisch die Lern-/Lehrformate auf 15 etablier-
ten digitalen Lernplattformen. Der Beitrag liefert damit auch eine Ubersicht
iiber den Markt der Plattformen. Die Analyseergebnisse werden abschlieBend mit
Blick auf ihre Implikationen fiir die Gestaltung der Plattform ,,KI-Campus — Die
Lernplattform fiir Kiinstliche Intelligenz* diskutiert.

Dass sich Plattformen, E-Learning und Gamification-Elemente auch eignen,
um ein Bewusstsein fiir gesellschaftliche Herausforderungen wie den Klimawan-
del und die Grenzen unseres Wachstums zu fordern, macht der letzte Beitrag
des Sammelbands deutlich. Florian Kohler und Alexander Siegmund zeigen, wie
gerade die Gestaltung der Digitalisierung in Studium und Lehre genutzt werden
kann, um das Konzept der ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* (BNE) in der
Hochschullandschaft zu verankern und dariiber vermittelt einen gesellschaftlichen
Beitrag zur Erreichung von Nachhaltigkeitszielen zu leisten. BNE selbst zielt dar-
auf ab, Lernende zu befdhigen, die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die
Welt zu verstehen und verantwortungsvolle, zukunftsgerichtete Entscheidungen
treffen zu konnen.
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3 Without further ado ...

Wir freuen uns iiber diesen weiteren Meilenstein in der relativ jungen Geschichte
des Hochschulforums Digitalisierung und bedanken uns nochmals herzlich bei
allen Autor*innen fiir die sportliche Ausarbeitung ihrer Beitrige unter den Bedin-
gungen des Jahres 2020. Allen Leser*innen wiinschen wir eine gewinnbringende
Lektiire des ersten HFD-Sammelbands. Wir laden Sie ein, den gesamten Band
oder einzelne Beitrdge mit allen Interessierten zu teilen und fiir ihre Zwecke —
unter Beachtung der CC-BY-4.0-Lizenzbestimmungen — zu nutzen. SchlieBlich
hoffen wir, dass wir mit dieser Publikation auch einen kleinen Beitrag zur Gestal-
tung der Digitalisierung in Studium und Lehre leisten und dass die Beitrige einige
Denkanstofle geben. Ihre Fragen, Anregungen, Kritik oder Ideen fiir neue Ansitze
nehmen wir beim Hochschulforum Digitalisierung gerne entgegen. Lassen Sie
sich von den folgenden 33 Beitrigen inspirieren.
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die Zukunft der digitalen Hochschulbildung gehen — eine gewaltige Herausfor-
derung, wenn man sich die in den Medien dargestellte Dynamik technologischer
Entwicklungen und die damit prognostizierten Auswirkungen auf Organisationen
vor Augen fiihrt. Wie aber lassen sich dann noch aussagekriftige Trends bestim-
men, wenn unklar bleibt, wie sich Technologien auf gesellschaftliche Prozesse
auswirken werden? Einerseits werden Innovationen ein groles disruptives Poten-
zial fiir die Bildung zugesprochen, andererseits zeichnen sich Hochschulen seit
Jahrhunderten durch eine hohe Bestindigkeit und Verlisslichkeit aus.

Hinzu kommt, dass die Zukunft insgesamt nicht mehr so attraktiv erscheint
und die Faszination fiir Technologien als Motor fiir gesellschaftlichen Fortschritt
ist der Befiirchtung von damit verbundenen negativen sozialen und kulturellen
Auswirkungen gewichen. Massenhafte Uberwachung und Kontrolle, Fake News,
Hatespeech und diskriminierende Algorithmen sind zu digitalen Phinomenen mit
globaler Reichweite geworden.

Der Literaturwissenschaftler Hans Ulrich Gumbrecht beschreibt die merkwiir-
dige Situation, in der wir uns seit einiger Zeit befinden, als ,,briichige Gegenwart*
und meint damit:

,[...] die Gegenwart dehnt sich immer weiter aus, so dass alles (und das Gegenteil von
allem) in ihr moglich scheint, und der Zukunftshorizont verengt sich zur Erwartung
einer kommenden — aber vielleicht noch fernen — Katastrophe (Gumbrecht 2019, S.
107).

Aus dieser verdnderten Konstellation von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
lassen sich folgende Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung dieses Beitrags zie-
hen. Zu Beginn richte ich den Blick in die Vergangenheit und diskutiere unter
der Perspektive ,,Das Erbe des E-Learnings® das Zusammenspiel technischer
und piddagogischer Entwicklungen im Zeitraum von Mitte der 1990er- bis Mitte
der 2000er-Jahre und werfe einen Blick auf die darunterliegenden Mythen und
Narrative, die bestimmte Vorstellungen vom Lernen mit digitalen Werkzeugen
hervorgebracht haben. Diese tiefere Ebene wird hédufig nicht explizit gemacht,
sodass die prigenden Einfliisse der Narrative die Padagogik iiberlagern und
verzerren.

Mit dem Riickblick lésst sich, so meine These, die Wahrnehmung fiir Kontinui-
titen und Transformationen der Digitalisierung von Hochschulbildung schirfen.
Es geht nun um Plattformen, Daten und Kiinstliche Intelligenz, wihrend weniger
prestigetrachtige, dafiir pidagogisch bedeutsame Themen wie Open Educational
Resources und Open Educational Practices zuriickgedrdngt werden.
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Zum Abschluss gehe ich auf die COVID-19-Pandemie ein und die dadurch
offensichtlich gewordene ,digitale Kluft, englisch Digital Divide, in Bezug
auf die sozialen Imaginationen (Taylor 2004), die mit der Digitalisierung von
Hochschulbildung verbunden sind. Damit gemeint sind die in der Gesellschaft
verankerten Vorstellungen, was digitale Bildung ist und welche Zwecke sie zu
erfiillen hat. Zwei soziale Imaginationen konkurrieren dabei um Aufmerksamkeit:
1) Digitalisierung von Bildung als generalstabmifig zu bearbeitende Aufgabe
und 2) eine romantisch verklidrte Vorstellung von Hochschulbildung, die sich an
der unhintergehbaren Bedeutung gemeinsamer Pridsenz authingt. Die Bearbei-
tung dieser sich gegeniiberstehenden Positionen wird den weiteren Verlauf der
Debatte iiber die Zukunft der Hochschullehre in diesem Jahrzehnt bestimmen.
Insofern erscheint eine Perspektive, die weniger deterministisch — in Bezug auf
Technologien und das Soziale — argumentiert, als eine sinnvolle Alternative.

Noch ein kurzer Hinweis zum methodischen Vorgehen, das sich aus zwei
Schritten zusammensetzt:

1. Fiir die Rekonstruktion des friihen E-Learning-Diskurses sowie der aktuellen
Entwicklungen im Bereich Digitalisierung der Hochschule wird auf iiber-
blicksartige Darstellungen zuriickgegriffen, die iiber gingige Datenbanken
(zum Beispiel FIS Bildung) recherchierbar sind. Die Auswahl erfolgt anhand
der Breite der Darstellungen, das heifit, es werden nur solche Beitridge in die
Auswertung einbezogen, die aus einer Metaperspektive auf die E-Learning-
Entwicklung insgesamt blicken. Darstellungen einzelner Projekte sind daher
von nachgelagertem Interesse.

2. Fiir die Identifizierung der darunter liegenden Imaginationen, Mythen und
Narrative orientiere ich mich an Uberlegungen aus der Technik- und Kulturphi-
losophie (zum Beispiel Mosco 2005) sowie der Organisationssoziologie (Clark
1983). Die dort beschriebenen, fiir die damalige Zeit typischen Denkmodelle
(zum Beispiel die Kalifornische Ideologie) werden auf den E-Learning-Diskurs
iibertragen und anhand charakteristischer Aussagen illustriert.

2 Das Erbe des E-Learning
2.1 Aufstieg und Fall der Neuen Medien

Das Sprechen iiber Neue Medien wirkt im Jahr 2020 seltsam antiquiert. E-
Learning ist nun erwachsen geworden und entledigt sich seiner altmodischen
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Bezeichnungen, wie zum Beispiel Tele-Teaching, virtuelle Hochschule oder Mul-
timedia Learning. Vor 20 Jahren war das anders, die neuen Medien hatten eine
Scharnierfunktion und standen semantisch in Verwandtschaft zur Wirtschaft —
Neuer Markt — und der Politik — Neue Mitte. Dadurch wurde ein Gefiihl von
Modernisierung und des Aufbruchs in eine neue Zeit vermittelt. Auch die Bildung
sollte modernisiert werden, dank der Segnungen der neuen Technologien. Wer
wollte sich schon ernsthaft gegen den Fortschritt stellen? Diese suggestive Frage
weist auf ein tiefergehendes Problem hin — die 6konomische Engfiihrung von
Modernisierung und die Anpassung von Hochschulbildung an die Erfordernisse
des freien Marktes.

Genau diese okonomisch geprigte Denkweise war ein zentraler Bestand-
teil eines in den 1990er-Jahren sehr einflussreichen Narrativs, des Cyber-
Libertarismus. Ein wichtiger Aspekt betraf das Lebensgefiihl der Gegenkultur,
das sich in der Hippiebewegung rund um San Francisco manifestierte und die
auf bizarre Weise mit einer Technikeuphorie zur Kalifornischen Ideologie ver-
schmolzen wurde (Barbrook und Cameron 1995). Es sind eigentlich unvereinbare
Positionen, die hier zusammenfanden: die linke Freiheitsbewegung und der Neo-
liberalismus. Vereint sind sie allerdings durch den Glauben an die Technik als
die treibende Kraft zur Befreiung des Individuums von politischen und sozia-
len Beschrinkungen sowie zur Verwirklichung eines neuen digitalen Markts.
Dabei wurde das Internet als eine Cyberutopie konstruiert, die auflerhalb aller
politischen, 6konomischen und historischen Beziige der Gesellschaft steht.

Die Faszination fiir den Neuen Markt wurde durch den Fall der New Economy
Anfang der 2000er-Jahre nicht getriibt, sondern als eine Art voriibergehender
Einbruch einer ansonsten unaufhaltsamen Revolution betrachtet. Die damalige
Bundesministerin fiir Bildung und Forschung mahnte 2002 vor einer in Deutsch-
land zu hoch ausgeprigten Internetresistenz (Bulmahn 2002), die dem Fortschritt
im Weg stehe. Dem wollte das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung mit
der Forderinitiative ,,Neue Medien in der Bildung* entgegenwirken, die damals
mit einem Volumen von 185 Mio. EUR zu den finanzstérksten Initiativen weltweit
gehorte (Kleimann und Wannemacher 2004).

Die Hoffnungen von E-Learning auf nachhaltige Qualititsverbesserung und
Kosteneinsparungen kamen genau zum richtigen Zeitpunkt, denn die Hochschu-
len befanden sich in keinem guten Zustand: knapper werdende Finanzmittel,
steigende Studierendenzahlen sowie ein fortschreitender Wettbewerb mit kom-
merziellen Bildungsorganisationen. Es gab einen ausgeprigten Krisendiskurs mit
Biichern wie ,Im Kern verrottet. Fiinf vor Zwolf an Deutschlands Universititen®
(Glotz 1996) und gefragt waren neue Steuerungsmodelle, die fiir mehr Effizienz
beim Management knapper Ressourcen sorgen sollten.
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2.2 Schlussfolgerungen - was vom E-Learning uibrig bleibt

Mitte der 2000er-Jahre, also wenige Jahre nach dem von Politik und Wirtschaft
ausgerufenen Aufbruch in ein neues digitales Zeitalter, sahen Seufert und Euler
die Zukunft von E-Learning an einem Scheideweg angekommen:

,»[...] entweder etabliert sich eLearning zunehmend als integraler Bestandteil der Lehre
an Hochschulen, oder eLearning bleibt dort ein Fremdkorper und der bildungstech-
nologische Friedhof wird neben dem Schulfernsehen, der programmierten Instruktion
und dem Sprachlabor um eLearning erweitert* (Euler und Seufert 2005, S. 2).

Die Einschitzung von Erfolg oder Scheitern von E-Learning héngt auf unhin-
tergehbare Weise mit dem Standpunkt der Betrachtenden und der zugrunde
liegenden politischen Agenda ab. Dadurch konnen Urteile unterschiedlich ausfal-
len und sich nur auf bestimmte Ausschnitte der E-Learning-Integration beziehen.
Fiir den vorliegenden Riickblick betrifft das zum einen die faktische Ebene
der E-Learning-Initiativen und Projekte sowie die Frage nach deren Nach-
haltigkeit und zum anderen die Ebene der Narrative mit der Frage, welche
E-Learning-Vorstellungen sich zugunsten anderer Ideen durchsetzen konnten.

Was auf der ersten Ebene erreicht wurde, 14dsst sich durch umfangreiche Doku-
mentationen und Berichte rekonstruieren. In der Ubersicht ,,E-Learning-Support-
Einrichtungen an deutschen Hochschulen® (Kleimann und Wannemacher 2004) ist
es ein giinstiges Zusammenspiel von Faktoren wie Medienentwicklungsstrategie,
Infrastruktur und Kooperationsbeteiligten. Ein weiteres Beispiel ist der ,,Sach-
standsbericht zum Monitoring eLearning“, der zu einem konstruktiv-kritischen
Resiimee kommt:

»Auch wenn die geplanten Ressourceneinsparungen, die hochschulischen Struktur-
verdnderungen sowie die nachhaltigen Implementierungs- und Verstetigungskonzepte
nicht in der gewiinschten Form erreicht wurden, sind dennoch das Engagement zum
Medieneinsatz an Hochschulen gefoérdert und enorme Potenziale freigelegt worden®
(Revermann 2006, S. 197).

Zu einer dhnlichen Einschidtzung, wonach E-Learning zwar in die Hochschule
gekommen sei, aber noch nicht Alltag der Hochschullehre geworden ist, kommt
die Studie ,,Adresse nicht gefunden — auf den digitalen Spuren der E-Teaching-
Forderprojekte (Haug und Wedekind 2009). Von Nachhaltigkeit konne angesichts
fehlender Dokumentation kaum die Rede sein. Ebenfalls sei das grofe Ziel
der Entwicklung von neuen Geschiftsmodellen fiir E-Learning an Hochschulen
weitgehend nicht erreicht worden.
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Was bei dieser und dhnlichen Studien fehlt, ist eine tiefergehende Analyse,
die iiber technische Infrastruktur und/oder organisatorische Rahmenbedingungen
hinausgeht und auch die normativen Ideale und Wunschvorstellungen, die mit
dem Einsatz von E-Learning an der Hochschule verkniipft sind, in den Blick
nimmt. Eine solche Betrachtung offenbart, dass es zu unausweichlichen Konflik-
ten im Sinne eines ,,Kampfes der Kulturen® — angelehnt an den Begriff ,,Clash
of Cultures” von Samuel Huntington — kommen musste. Als ein prignantes Bei-
spiel ldsst sich auf der einen Seite das marktwirtschaftlich orientierte Denken
identifizieren sowie auf der anderen Seite die in einer Vielzahl von normati-
ven Leitideen gefangenen Hochschulen. Darunter fallen Vorstellungen wie das
klassische humboldtsche Bildungsideal, aber auch die Idee der Universitit als
,JFortschrittsagentur (Nassehi 2018). Im Unterschied zu Unternehmen der New
Economy waren Hochschulen zumeist nicht profit-, sondern gemeinwohlorien-
tiert und keinem Businessplan, sondern einem Curriculum verpflichtet. Diese
Andersartigkeit wurde jedoch nicht als etwas, das genuin zur Hochschule gehort,
begriffen, sondern eher als lédstiger historischer Ballast, den man nun auf dem
Weg in die Informationsgesellschaft rasch loswerden miisse.

Zuriick zur Frage, was vom E-Learning iibrigblieb. Die Bearbeitung der tech-
nischen, infrastrukturellen und organisatorischen Herausforderungen ging voran,
wenn auch in einer fiir Hochschulen typischen Geschwindigkeit. Was dagegen
weniger bearbeitet wurde, sind die Narrative, die mit E-Learning verkniipft waren.
Die Herausforderung liegt nun darin, sie so zu explizieren und offenzulegen, dass
sie mit den Idealen und der Wirklichkeit an der Hochschule kontrastiert wer-
den konnen. Das betrifft insbesondere die von kommerziellen Anbieter*innen
mit bestimmten Ideologien vermarkteten Bildungstechnologien, aber auch gene-
rell die von Politik und Wirtschaft verbreiteten Geschichten tiber die Zukunft von
Hochschule in der digitalen Welt.

Insgesamt zeigt sich hier eine erstaunliche Stabilitit und Anpassungsfidhigkeit
der Narrative. So wurden die empirisch oft nicht haltbaren Vorstellungen zur Fle-
xibilitdt und Orts- und Zeitunabhéngigkeit, die mit der Einfiihrung von E-Learning
stark gemacht wurden und zu weniger Kosten und mehr Lernleistung fiihren soll-
ten, fortgefiihrt und iibertragen auf die nachfolgenden Innovationen wie Blended
Learning oder Mobile Learning — gleichwohl ohne dass sich in der Organisation
von Hochschullehre strukturell etwas dnderte.
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3 Kontinuitaten und Transformationen: Vom E-Learning
zur Digitalisierung von Hochschule

Das Erbe des E-Learnings ldsst sich als Normalisierung von Internettechno-
logien fiir den Einsatz in der Hochschullehre verstehen. Neue Medien haben
ihren Neuigkeitseffekt verloren und sind, wenn auch auf divergierende Weise,
Teil des Alltags geworden. Es scheint allerdings auch weiterhin wenig Kon-
sens liber eine E-Learning-Didaktik zu geben und die Entscheidung fiir eine
bestimmte E-Learning-Variante ist oft mehr durch personliche Priferenzen als
durch didaktische Griinde beeinflusst. Es iiberwiegt nach wie vor ein instrumentel-
les Verstindnis von Bildungstechnologien, das heifit der Glaube, damit irgendwie
Lernen und Lehren zu verbessern. Wirkmichtig ist weiterhin das Denken in
Kategorien analoger Hochschuldidaktik.

Auf diese kulturellen Kontinuititen ist zu achten, wenn wir uns nun mit
der Digitalisierung von Hochschulen als dem Megathema beschiftigen, das
wie kaum ein anderes die 2020er-Jahre zu bestimmen scheint. Die sogenannte
digitale Transformation ist in der populdren Darstellung eine technologische
Revolution (Schwab 2016) oder — iibertragen auf die Hochschulbildung — eine
»digitale Bildungsrevolution® (Drdger und Miiller-Eiselt 2015). Bei einer solch
gewaltigen Rhetorik wirkt die zuriickliegende Epoche des E-Learnings wie ein
Sturm im Wasserglas. Denn nun geht es um die Hochschule insgesamt, um alle
Funktionsbereiche und Leistungsaspekte.

Das typische Argumentationsmuster sieht meist wie folgt aus. Es gibt einen
gewaltigen technologischen Wandel, wodurch es zu ,,tektonischen Plattenverschie-
bungen in Gesellschaft und Organisation* (Ehlers 2020, S. VIII) kommt. Daraus
wird die Conclusio eines ,.tiefgreifenden Wandels im Hochschulbereich* abgelei-
tet, der nun dringend herbeigefiihrt werden miisse. Notwendig sind strategische
Top-down-Entscheidungen, wie sie beispielsweise vom Hochschulforum Digita-
lisierung mit einer Peer-to-Peer-Beratung unterstiitzt werden (Rowert 2019). Wir
sehen hier auch wieder den Einfluss eines technik-deterministischen Denkens,
das Innovationen als unmittelbar wirkmichtig fiir die Gesellschaft versteht und
der Hochschulbildung nur eine nachgelagerte Rolle zuweist.

Bei so viel Willen zur Verdnderung stellt sich unweigerlich Skepsis gegen-
tiber den vorgebrachten teleologischen Visionen ein. Auf einen Aspekt mochte
ich exemplarisch eingehen, ndmlich die Unvollstindigkeit der Argumentation. Sie
besagt, dass die Digitalisierung ein globales und alle gesellschaftlichen Bereiche
betreffendes Phinomen sei, das quasi naturgesetzlich zu umfassenden Verin-
derungen fiihrt. Am Beispiel der Wirtschaft (Industrie 4.0) oder der Medien
(Netflix, Spotify) konne dieser Prozess schon studiert werden. Digitalisierung als
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universelles Phdnomen wird dann dazu genutzt, um Hochschule in eine Reihe
mit Wirtschafts- und Medienunternehmen zu stellen und Slogans wie ,,Bildung
4.0“ (Meinel 2017) abzuleiten. Diese dienen jedoch mehr der Positionierung von
bestimmten Sprecher*innen in einem aufgeheizten Diskurs als der substanziellen
Beschiftigung mit Bildungskonzepten. Dabei bleibt ausgeblendet, dass Hochschu-
len durchaus eigene Losungsmechanismen entwickeln konnen. So gesehen wire
zunichst zu fragen, fiir welche Bildungsprobleme Digitalisierung die Losung sein
kann (siehe Nassehi 2019 vertiefend fiir eine solche Perspektive).

Bisher scheint allerdings der von auBlen an die Hochschule herangetragene
Solutionismus (Morozov 2013) prigend zu sein, auch fiir die 2020er-Jahre. Das
werde ich im nichsten Abschnitt mit den MOOCs als einem Teaser fiir die kom-
mende digitale Zukunft, die sich um Personalisierung dreht, ermdglicht durch
Algorithmen und Learning Analytics, aufzeigen. Ahnlich wie E-Learning gel-
ten MOOCs heute nicht mehr als ,hip“, zeigen aber anschaulich die Muster der
Imagination von zukiinftiger Hochschulbildung auf.

3.1 Das digitale Erweckungserlebnis: MOOCs und
Hochschule

Kaum jemand konnte sich den Hype um Massive Open Online Courses vorstellen,
der in der Proklamation des ,,Year of the MOOC* (Pappano 2012) gipfelte, als
vier Jahre zuvor kanadische Bildungsexpert*innen eine neue Form des vernetzten
Lernens iiber das Internet prisentierten und dies als MOOC bezeichneten. Diese
frilhe Form, angelehnt an das Konzept des Connectivism (Siemens 2005) und der
globalen Open-Education-Bewegung (Deimann 2018), war eine sehr anspruchs-
volle und damit eigentlich fiir die Hochschulen passende Lernform. Vieles, was
tiblicherweise in Lehrveranstaltungen vorgegeben wird, wie die zu bearbeitende
Literatur und die Themen der einzelnen Sitzungen, wurde von der Gemeinschaft
der Lernenden selbst erarbeitet. Die Bezeichnung Dozierende wurde konsequen-
terweise durch ,,Course Facilitator” ersetzt. Auch in Deutschland gab es offene
Kurse, die an das Konzept der konnektivistischen MOOCs angelegt waren (Bre-
mer 2012). Diese wurden allerdings auflerhalb eines kleinen Zirkels engagierter
Menschen nicht wahrgenommen — dhnlich den ab 2001 aufkommenden offe-
nen digitalen Bildungsressourcen (OER), die durch bestimmte Freiheitsrechte
digital addquates Lernen und Lehren erlaubten. OER stellen eine notwendige
und hinreichende Bedingung fiir Bildung unter den Bedingungen der Digitali-
tdt dar, konnten sich aber bislang im Mainstreamdiskurs der Digitalisierung nicht
nachhaltig etablieren. Das liegt, so meine Annahme, an der bis zum Ausbruch
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der COVID-19-Pandemie dominierenden Vorstellung von digitaler Bildung als
Fortsetzung der analogen Hochschullehre mit digitalen Mitteln (zum Beispiel
Learning-Management-System).

Ab 2011 kam der eigentliche MOOC-Hype, der sich weniger auf gemeinsames
Netzlernen bezog, sondern auf die Vermittlung von standardisierten und videoba-
sierten Inhalten an eine anonyme Masse auf einer geschlossenen Plattform. In
der Offentlichkeit wurde angesichts der radikalen Offnung von Hochschule von
der Revolutionierung der Bildung gesprochen (Driger und Miiller-Eiselt 2015).
Uber Sinn und Unsinn solcher und anderer Slogans ist mittlerweile viel geschrie-
ben worden (sieche zum Beispiel Deimann 2015) und muss an dieser Stelle nicht
nochmals wiederholt werden.

Von Bedeutung ist vielmehr, wie mit der populiren xMOOC-Variante' die Tiir
zu einem ersten breiten Diskurs iiber die Digitalisierung an Hochschulen geoffnet
wurde. Dieser folgte in einem gewissen zeitlichen Abstand auf den E-Learning-
Diskurs und so ging es bei MOOCs auch immer um die sprichwdortliche Frage,
ob alter Wein in neue Schliduche abgefiillt werde. Damit wiirde man MOOCs
allerdings nicht gerecht, denn diese waren in einem viel stidrkeren Mae in die
Kultur der Hochschule integriert, als das beim E-Learning der Fall war. Dafiir
sorgte unter anderem der sogenannte MOOC-Production-Fellowship-Wettbewerb,
der 2013 zusammen vom Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und dem
Start-up Iversity durchgefiihrt wurde. Daraus entstand eine solche Sogwirkung,
dass auch Hochschulen, die nicht pramiert wurden, in die Produktion von MOOCs
investierten und so der Plattform von Iversity und dem Thema zusitzliche Auf-
merksamkeit verschafften. Weitere hochschulpolitische Akteur*innen beteiligten
sich an der Diskussion und brachten, wie etwa die Hochschulrektorenkonferenz,
ihre Position ein. Darin wurde eine ,,Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten
einer Weiterentwicklung der digitalen Lehrformate” (Hochschulrektorenkonfe-
renz 2014) ausdriicklich befiirwortet. Wihrend in dieser Empfehlung eine breite
Perspektive auf digitale Lehre anklingt, wurde die Debatte tatsdchlich stark auf
MOOC:s verkiirzt.

Dieses Geschiftsfeld war wie bereits in der fritheren E-Learning-Phase haupt-
sdchlich von den USA und GroBbritannien (spiter auch China) dominiert.2

1XMOOC steht fiir extended / erweitert, wobei ein traditioneller Hochschulkurs als Vorle-
sung oder Seminar iiber das Internet fiir alle Interessierten zuginglich gemacht wird. An
der Tiefenstruktur der Hochschullehre indert sich dadurch nichts, so dass die xMOOQOCSs aus
padagogischer Sicht als wenig innovativ zu bewerten sind.

2Siehe dazu die seit 2015 jihrlich herausgegebenen MOOC-Reports unter: https:/www.cla
sscentral.com/report. Zugegriffen: 06.07.2020.
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Deutsche Hochschulen verfiigten meist nicht iiber die finanziellen und infra-
strukturellen Mittel, um eigene MOOCs anzubieten, und waren dadurch auf
Kooperationen mit privaten Anbietern — in Deutschland Iversity, in den USA
Coursera, Udacity und MITx/edX — angewiesen.

Es zeigte sich dann rasch, dass die Situation in Deutschland sehr unterschied-
lich zu den USA ist. So hatte beispielsweise Iversity nach der ersten Welle von
fertig produzierten und ausfinanzierten MOOCs Schwierigkeiten, an Aktualisie-
rungen oder neue Inhalte zu kommen, was schliellich in der Insolvenz miindete
(Wirtschaftswoche 2016). Mittlerweile hat sich die Intensitidt und Vehemenz der
Debatte um MOOCs gelegt. Dazu trug insbesondere die erste Phase des Hoch-
schulforums Digitalisierung (HFD) von 2014 bis 2016 bei, das sich intensiv mit
der Frage auseinandersetzte, ob die Hochschulen in naher Zukunft angesichts
digitaler Disruption verschwinden wiirden. Das HFD ist ein Beispiel fiir die Dis-
kursivierung der Digitalisierung von Hochschulbildung (siehe dazu Bedenlier und
Deimann 2020), die von der intensiven Auseinandersetzung mit MOOCs ihren
Ausgang nahm. Diese Zeit zwischen Hype und Beginn einer Normalisierung
lasst sich damit als Phase der Weichenstellungen fiir den weiteren Kursverlauf
betrachten.

3.2 Der Aufstieg der Bildungsplattformen

Im Unterschied zu den fritheren MOOC-webbasierten Lernformaten und den
Open Educational Resources, die das Internet als offenen digitalen Kulturraum
begreifen, steht bei xMOOC die Plattform im Zentrum. Sie bietet als digita-
les Portal Zugang zu einer Vielzahl von hochwertigen Kursangeboten, zum Teil
mit der Moglichkeit, dafiir anrechenbare Creditpoints zu bekommen, die des-
halb attraktiv fiir Studierende weltweit sind. Zudem lassen sich mit den digitalen
Zertifikaten in Form von Badges neu erworbene oder vertiefte Kompetenzen fein-
granularer demonstrieren als mit klassischen Abschlusszeugnissen. So lautet, grob
skizziert, die Begriindung, warum im Zuge des MOOC-Hypes eine Reihe von
kommerziellen Plattformen in den USA entstanden. Coursera, Udacity und edX
begannen damit, die von Hochschulen produzierten Kurse unter ihrer Dachmarke
zu vertreiben, und schufen so einen Bildungsmarkt (Ed-Tech), der in der frithen E-
Learning-Phase bereits imaginiert wurde, sich aber in Deutschland bis heute nicht
etablieren konnte. Stattdessen greifen das Silicon-Valley-Prinzip und das darunter-
liegende Narrativ, mit dem zahllose Start-ups arbeiten (siehe dazu auch Liu 2020):
Risikokapital wird von Investor*innen in mehreren Runden eingesammelt, das
Unternehmen verspricht neue, innovative und effiziente Losungen, wichst rasch
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und sucht nach Moglichkeiten, Profit zu generieren. Fiir MOOCs war das eine
besondere Herausforderung, da sie per se kostenlos sein sollten. Das betraf aber
nur die Inhalte und nicht die Zertifikate oder besondere Zusatzleistungen (zum
Beispiel Recruiting).

Aus pidagogischer Sicht verfolgten die xMOOCs durch den Einsatz von
Lehrvideos eine konservative Ausrichtung und iibertrugen das dominante vor-
lesungsbasierte Modell von der Hochschule auf die digitale Plattform. Es war
die Fortfiihrung des aus der Fernlehre bekannten Broadcast-Modells, bei dem
Inhalte von einer Institution an eine Vielzahl von Lernenden weltweit versen-
det werden. Einen Riickkanal gab es in Form von Korrespondenz oder Telefon,
jedoch mit wenigen Moglichkeiten zur Interaktion untereinander. Kritisiert wurde
auch eine Tendenz zum Bildungsimperialismus, da viele US-MOOCs auf Inhalte
und Beispiele setzen, denen ein westliches Denk- und Wertemodell zugrunde
lag (Schulmeister 2013). Die Vorherrschaft nordamerikanischer Elitehochschu-
len konnte so weiter ausgebaut werden, auch wenn MOOCs aus dem asiatischen
Raum an regionalem Einfluss gewannen.

Durch die kommerzielle Vermarktung von Bildungsinhalten stehen die Platt-
formen im Widerspruch zur Philosophie der Open-Education-Bewegung, wonach
Wissen ein freies, kollektives Gut ist (Deimann 2018). Auch wurde die Forde-
rung nach Demokratisierung von Bildung konterkariert, da xXMOOCs durch ihr
besonderes didaktisches Design hauptséichlich Menschen mit hoher akademischer
Vorbildung anzogen, wihrend die Masse an sozial schlechter gestellten Lernenden
nicht erreicht wurde (Knox 2019) — genau das wurde jedoch mit dem Ausspruch
der Revolutionierung versprochen.

Wihrend also piddagogisch-didaktische Aspekte eher eine marginale Rolle
bei der Entwicklung und Etablierung einer Reihe von einflussreichen MOOC-
Plattformen spielten, waren okonomisch-strategische Faktoren umso bedeutsamer.
Entsprechend dem prigenden Silicon-Valley-Narrativ des Cyber-Libertarismus
(sieche Abschn. 2.1) waren es widerspriichliche Versprechungen, mit denen der
Aufstieg dieser und zukiinftiger Bildungsplattformen vollzogen wurde: auf der
einen Seite das Versprechen der Befreiung von sozialen und kulturellen Beschrin-
kungen durch Technologien, auf der anderen Seite die zunehmende Abhingigkeit
von der Plattform durch Lock-in-Effekte und dem Ausgesetztsein verschie-
dener Methoden der ,digitalen Ausbeutung”. Damit wurde der Weg in eine
datengetriebene Bildung (Data-driven Education) vorgeprigt.



36 M. Deimann

3.3 Datafizierung

Die Digitalisierung schreitet in den 2020-Jahren weiter voran, teilweise auf
den Pfaden, die zuvor in der frilhen E-Learning-Phase wie auch im spiteren
MOOC-Hype ausgetreten wurden. Dariiber hinaus erleben wir jedoch mit der
Datafizierung eine vollig neue Entwicklung, mit weitreichenden Auswirkungen
auf die Organisation und das Verstindnis von Hochschullehre (Hartong 2020;
Pangrazio und Selwyn 2020). Mit Datafizierung sind dabei im Wesentlichen drei
Aspekte verbunden: 1) Generierung/Produktion von digitalen Daten, 2) Auswer-
tung und Verarbeitung digitaler Daten und 3) Verwendung der Daten mit sozialen,
wirtschaftlichen und politischen Konsequenzen. Daten konnen sowohl aktiv, zum
Beispiel iiber die Teilnahme an einem Onlinekurs auf einer Plattform oder passiv,
etwa als GPS-Tracking, produziert, gesammelt und ausgewertet werden. Ins-
gesamt hat die Verbreitung von algorithmen-basierten Dateninfrastrukturen so
zugenommen, dass der Einsatz in nahezu allen gesellschaftlichen Bereichen all-
tiaglich geworden ist (Cheney-Lippold 2017). Der Bildungsbereich ist von der
Datafizierung besonders betroffen:

,»[...] because it transforms not only the ways in which teaching and learning are
organised but also the ways in which future generations (will) construct reality with
and through data“ (Jarke und Breiter 2019, S. 1).

Wichtig ist darum — der grundlegenden These des Beitrags folgend —, die Nar-
rative, sozialen Imaginationen und ideologischen Aufladungen in den Blick zu
nehmen, die mit digitalen Technologien und Datafizierung konstruiert werden. So
wird argumentiert, dass sich Lernprozesse mit mehr Daten optimieren lassen, zum
Beispiel sozial gerechter oder inklusiver, oder dass digitale Technologien vollig
neue Formen der Personalisierung bieten, die der herkdbmmlichen pddagogischen
Praxis weit tiberlegen sind. Datenbasierte Bildungsentscheidungen werden so als
prizise, rational und wirklichkeitsgetreu dargestellt.

Tatsdchlich sind sie das aber keineswegs. Entgegen der vielfach verbreiteten
Vorstellung, dass Daten lediglich die Realitdt abbilden, ldsst sich mit Verweis
auf die Critical Data Studies (Macgilchrist 2018) ein Verstidndnis entgegenhalten,
wonach Daten niemals neutral sind, sondern in ihnen immer schon bestimmte
Wertvorstellungen eingeschrieben sind. Welche das sind — wie beispielsweise
im Zusammenhang mit Learning Analytics —, ist eine dringend zu diskutie-
rende grundlegende Fragestellung. So hat die Learning-Analytics-Forschung in
den vergangenen Jahren eine augenscheinlich so iiberzeugende empirische Basis
aufgebaut, dass es nur selbstverstindlich erscheint, die suggestive Frage zu stellen:
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,-»Are Higher Education Institutions Prepared for Learning Analytics?* (Ifenthaler
2017).

Versteht man Hochschulen als Einrichtungen, die sich einem bestimmten
Bildungsverstindnis verpflichtet haben, dann geht mit der Datafizierung eine fun-
damentale Transformation dieses Verstindnisses einher. Es ist dann namlich nicht
mehr das Individuum mit seiner einzigartigen Personlichkeit Adressat von Bil-
dungsangeboten, sondern die von einer Person hinterlassenen Datenpunkte und
-spuren, die maschinell verarbeitet und kategorisiert werden. Inwieweit dann noch
von Bildung die Rede sein sollte, ist eine Frage, die ich an die Leser*innen
weitergeben mochte.

Ungeachtet dieser Visionen datengetriebener Hochschullehre, die uns in den
2020er-Jahren weiter beschiftigen werden und fiir die sich die (Medien-)Didaktik
und Bildungswissenschaft konzeptionell wappnen sollten, zeichnet sich aktuell
noch eine andere Zukunft ab. Diese beriihrt unmittelbar nahezu alle mit der
Hochschule beschiftigten Menschen.

4 Ausblick: Digitalisierung als neue Normalitat der
Hochschullehre

Es war ein in der jiingeren Geschichte der Hochschulen einmaliges Ereignis,
als im Mirz 2020 bedingt durch die COVID-19-Pandemie iiberall in Deutsch-
land die Tiiren der Horsédle geschlossen wurden. Die Présenzlehre wurde zum
,Notfallbetrieb* erkldrt und musste kurzfristig mit digitalen Werkzeugen und
Inhalten sichergestellt werden (Schwartmann 2020) — eine gewaltige Herausforde-
rung, ja Herkulesaufgabe, auf die sich allerdings laut einer Sonderbefragung des
Hochschul-Barometers (2020) die allergrofite Mehrheit (knapp 90 %) der betei-
ligten Hochschulen gut vorbereitet sah. Tatséchlich waren die technischen und
kulturellen Voraussetzungen fiir #PivotOnline nicht so giinstig und das wire auch
bei einem Blick zurtick in die Geschichte des E-Learnings (Abschn. 2.2) deutlich
geworden.

So steht zwar an nahezu allen Hochschulen eine IT-Infrastruktur zur Verfiigung
und es gibt in Rechenzentren und E-Learning-Serviceeinrichtungen vielféltige
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir den Einsatz digitaler Medien in
der Lehre. Dazu kommen standardmiBig Learning-Management-Systeme zum
Einsatz und dienen der Ergidnzung von Vorlesung und Seminar. Soll nun die Vor-
lesung oder das Seminar komplett online durchgefiihrt werden, reicht die dafiir
notwendige Ausstattung nicht aus, insbesondere im Bereich der Videokonferenz-
systeme. Darum mussten kurzfristig Lizenzen kommerzieller Systeme wie etwa
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Zoom eingekauft werden, was zu kontroversen Diskussionen beziiglich Daten-
schutz und Datensicherheit fiihrte.> Auch verliuft der Einsatz der verschiedenen
Bildungstechnologien oft unkoordiniert und ist durch die personliche Motiva-
tion der Lehrenden sowie durch die Marketinganstrengungen der Softwarefirmen
beeinflusst. Je nach pddagogischem Bedarf gibt es von anpassbaren Learning-
Apps bis hin zu komplett vorproduzierten Inhalten auf Plattformen eine grofie
Bandbreite an digitalen Dienstleistungen.

Ungeachtet dessen zeigt sich an der im Friihsommer 2020 aufgekommenen
hitzigen Debatte um den Status der Prisenzlehre?, dass es die Hochschulen bis-
lang nicht geschafft haben, ihre kulturellen Grundlagen an die Bedingungen des
digitalen Zeitalters anzupassen. Es scheint weiterhin einen Kern unhinterfragter
Vorstellungen und Annahmen dariiber zu geben, was hohere Bildung ist, was ihr
Sinn und Zweck ist und wie die Hochschulen diese organisieren. Dazu gehort
etwa die Uberzeugung, dass Bildung zwingend an regelmiBige Prisenz gekop-
pelt ist. Diese starre Formatierung der Lehre in Bezug auf Ort und Zeit ist
eine zentrale Hiirde. Auch existieren bislang keine einheitlichen und verbindli-
chen Weiterbildungsprogramme ,,Digitale Kompetenzen fiir die Lehre®, sondern
die Qualifizierung ist dem personlichen Engagement der Hochschullehrer*innen
iberlassen.

Das vielfach ungeklédrte Verhiltnis von Bildung und Bildungstechnologien
betrifft jedoch nicht nur die Seite der Skeptiker*innen, sondern auch die Seite
der Strateg*innen. Diese hoffen, dass COVID-19 zu einem Katalysatoreffekt und
nachhaltigen Verdnderungen im Lehrbetrieb fiihrt und man dadurch die Phase
der Pilotierungen von Einzelsystemen verldsst. Dazu wurde schon vor einigen
Jahren mit der Formulierung von Digitalisierungsstrategien begonnen und zur
Uberpriifung der Umsetzung entstanden Stellen mit militirisch klingendem Titel
(Chief Digital Officer). Die Frage stellt sich, ob diese Top-down-Ansétze nicht
an der Realitit der Lehrpraxis vorbeilaufen und sich Parallelwelten bilden ohne
ausreichende Interaktion miteinander.

Es ist nun genau die Zeit, um mit dem Austausch und der Klirungsarbeit
zu beginnen. Die nun vorhandenen Erfahrungen mit der ,,Quick-and-Dirty-
Digitalisierung* machen deutlich, dass es langfristiger Planungen und einer hohen
Sensibilisierung fiir die Kraft der Digitalisierungsmythen bedarf. Ratsam sind
darum kleine Schritte, die fiir die Mehrheit der Beteiligten machbar sind und

3Siehe dazu das Interview mit dem Landesbeauftragten fiir Datenschutz und Informations-
freiheit Baden-Wiirttemberg: https://www.baden-wuerttemberg.datenschutz.de/datenschutzf
reundliche-technische-moeglichkeiten-der-kommunikation/. Zugegriffen: 29.06.2020.

“Siehe: https://www.praesenzlehre.com/. Zugegriffen: 30.06.2020.
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die von einer gemeinsamen Vision von Hochschule in der Kultur der Digitalitét
ausgehen. Notwendig sind dabei vor allem organisatorische und dienstrechtli-
che Anderungen (zum Beispiel Lehrverordnung) zur Anpassung an die neuen
Bedingungen. So gesehen konnte der Einsatz von E-Learning und digitalen
Medien zu einer Selbstverstindlichkeit werden und eine neue Normalitit in der
Hochschullehre begriinden.
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Das Wissen und seine Gesellschaft

Michael Jackel

Zusammenfassung

Als Diderot im 18. Jahrhundert sein Projekt einer Encyclopédie entwickelte,
galt es als Versuch, den Kontinent zu erleuchten. Der Zugang zu Wissen sollte
sich verdndern — ein Beispiel aus vielen, das den Zusammenhang von Wissens-
ordnung und Medienordnung zu verdeutlichen vermag. Dieser Prozess ldsst
sich historisch auch als eine Zunahme von Formenvielfalt beschreiben.

Eine Formenvielfalt muss Institutionen, die eine Wissensordnung reprisen-
tieren, auch dazu veranlassen, herkommliche Strukturen mit neuen Optionen
zu vergleichen. Das vollzieht sich aktuell im Hochschulwesen. In Lehre
und Forschung entwickeln sich dadurch potenziell neue Reputationsfelder,
auch auBerhalb der herkdmmlichen ,,Rdume*. Der Beitrag analysiert diese
Ubergangssituation und verdeutlicht, wie diese Impulse in existierende Wis-
sensordnungen einfliefen.
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1 Wissen als Kategorie und Vorstellung

Der Begriff ,,Wissen genieft den Status einer soziologischen Kategorie. Er steht
fiir die Gewissheit von Erfahrungen, fiir eine Differenzierung je nach sozialem
Standort und fiir eine soziale Ordnung, die dadurch bestimmt wird (vgl. Knob-
lauch und Tuma 2018, S. 517). Seine Prominenz ldsst sich auch daran ablesen,
dass er einem Gesellschaftstypus einen Namen verleiht. So wie wir die Erlebnis-,
Risiko-, Leistungs-, SpaB3- oder Protestgesellschaft kennen, reklamiert die Wis-
sensgesellschaft fiir sich die besondere Wertschitzung dieses Phénomens als
zentrale Ressource (vgl. ebenda, S. 519). Zugleich verleiht die Kategorie einer
speziellen fachlichen Ausrichtung, der Wissenssoziologie, ihren Namen.

Zu der Vorstellung einer zentralen Ressource gehort unweigerlich die Frage,
wie dieses Wissen entsteht und wie der Zugang dazu geregelt wird. Nicht weni-
ger wichtig ist die Frage, welche Lebenschancen an dessen Verwertung gekoppelt
sind. Wissen lenkt daher die Aufmerksamkeit immer auch auf die Struktur des
Wissensbetriebs. Mit Blick auf die lange Geschichte der Universitit ist beispiels-
weise die Resilienz dieser Institution als Organisationsform des Wissens immer
wieder betont worden. Die Strukturen, die dieser Typus historisch entwickelt
hat, sind stets notwendig im Sinne des Erhalts und der Wahrung des Auftrags
interpretiert worden. Das Wachstum der Erkenntnis soll kontrolliert erfolgen, die
Wissenschaft muss ihre Komplexitit ordnen kdnnen und iiber anerkannte Repu-
tationspfade Integration gewihrleisten. Auf dieses wiederkehrende Element hat
insbesondere Rexrodt (2019) hingewiesen. Die Diskussion ist im Zuge der Digita-
lisierung neu belebt worden. Aber jene Diskussion fiel nicht aus heiterem Himmel
in eine darauf unvorbereitete Situation, sondern hat selbst eine Geschichte, die
zumindest in Ausziigen — und ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — hier erwihnt
werden soll.

Vor 50 Jahren sprach kaum jemand von Digitalisierung, aber vom Aufkommen
der Informationsgesellschaft. Daniel Bell war einer der bekanntesten Reprisentan-
ten und gelangte mit seinem Buch iiber die postindustrielle Gesellschaft zu hoher
Popularitdt. Dem Buch voraus ging die Einrichtung einer ,,Kommission fiir das
Jahr 2000, eingerichtet von der American Academy of Arts and Sciences (vgl.
hierzu ausfiihrlicher Pias 2019, S. N4). Wissen erhielt hier den Status eines axia-
len Prinzips. Der Motor des gesellschaftlichen Wandels wird von dieser Achse
reprdsentiert, um die sich sozusagen alles dreht. Hitte Bell diese Beschreibung auf
die digitale Gesellschaft angewandt, miisste ihm heute kaum widersprochen wer-
den. Das Phidnomen hat sich nicht nur bewegt, sondern einen deutlichen Sprung
gemacht.
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Wenige Jahre nach der Verdffentlichung von Daniel Bells Grundlagenwerk
erschien eine kompakte Abhandlung des franzosischen Philosophen Jean-Frangois
Lyotard, die aus einem Gutachten fiir die kanadische Regierung hervorging. Zu
Beginn des Jahres 2020 wurde dieser Analyse eine fast visiondre Kraft fiir Fragen
zugeschrieben, die aktuell diskutiert werden.

,,Betrachtet man die Liste seiner Beobachtungen dazu, fiihlt man sich in der Gegenwart.
Die Informatik, schreibt er, sei auf dem Vormarsch und mit ihr Disziplinen wie Com-
puterlinguistik, Nachrichtentechnik, Ubersetzungs- und Automatentheorie. Fragen der
Speicherung von Daten, der Aufwertung von Information und der ,Perfektionierung
intelligenter Terminals‘ wiirden vordringlich“ (Kaube 2020, S. 33).

In der Tat wird der geordneten Struktur der Fachdisziplinen an vielen Stellen
entgegengehalten, dass die ,,Enzyklopidie des deutschen Idealismus® (Lyotard
1999 [zuerst 1982], S. 103) mit Datenbanken als den Enzyklopiddien von mor-
gen (vgl. ebenda, S. 151) konkurrieren werde; Verwirrungen im Curriculum seien
das Ergebnis einer wachsenden Bedeutung von Interdisziplinaritit. Nicht mehr die
Professor*innen stehen im Mittelpunkt, sondern das Forschungsteam. Die Tele-
matik wird zu einem Teil einer hoheren Propddeutik erklirt (vgl. ebenda, S. 149),
es gehe nicht mehr um die Vermittlung von Idealen, sondern um Kompetenzen.
Auch der Satz ,.Der Student hat sich schon verdndert und wird es noch miissen®
(ebenda, S. 142) steht fiir eine neue Performanz der Universitit, die sich von dem
Anspruch 16sen miisse, fiir die Emanzipation im Sinne des sozialen Fortschritts
auszubilden, und auf berufsqualifizierende Funktionen umstellen (vgl. ebenda,
S. 142 ff.). Vernetzung, Steuerung, Interdependenz — die Semantik dieses Wandels
stellt das klassische akademische Subjekt unter Druck. In den 1960er-Jahren klang
das bei McLuhan so: ,,Die Souverinitidt mancher Lehrkanzel ist unter den von der
elektrischen Geschwindigkeit geschaffenen Bedingungen so rasch geschwunden
wie die manch eines Nationalstaats* (McLuhan 1968, S. 44 f.). Eher unbeein-
druckt von diesem massiven Einschnitt in die Personengebundenheit des Denkens
betonte noch Robert King Merton im Jahr 1972 ein Normen- und Wertesystem
der Wissenschaft, das von folgenden Prinzipien getragen werde:

e Universalismus: Der Geltungsanspruch von Wissenschaft kennt keine Ver-
bindungen zu personlichen Vorlieben oder beeinflussende Effekte sozialer
Kategorien wie beispielsweise Religion oder Klasse.

e Gemeinschaftlichkeit: Die Ergebnisse wissenschaftlichen Arbeitens stehen der
Gemeinschaft zur Verfiigung und unterliegen einem treuhénderischen Auftrag.
Jede akademische Kohorte triagt zu diesem Erbe bei.
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e Uneigenniitzigkeit: Die Regeln wissenschaftlichen Arbeitens schiitzen vor
einer Vorteilsnahme auf der Basis unerlaubter Mittel und gewihrleisten Offent-
lichkeit und Uberpriifbarkeit.

e Organisierter Skeptizismus: Wissenschaft legt Wert auf Reliabilitit, also auf
die Moglichkeit der Uberpriifung von ,, Tatsachenbehauptungen® unter Einbin-
dung etablierter Verfahren (Priifverfahren, Gutachterwesen) (vgl. Merton 1972
sowie Knoblauch 2008, S. 476).

Daraus folgt: Wer das Wissen und seine Gesellschaft beobachten mochte, der
muss in der Lage sein, Grenzen zu ziehen. Was im Jahr 2020 in unendlich vielen
Kopfen an Ideen, Vorstellungen, gepriiften und ungepriiften Losungen fiir vorhan-
dene und noch nicht vorhandene Probleme existiert, deckt sich natiirlich nicht mit
dem, was wir als einen ,,Kanon des Wissens* bezeichnen wiirden. Aber Versu-
che, dieses Wissen zu biindeln, unterlagen in der Vergangenheit den Kontroll- und
Hegemonieanspriichen starker, meist kirchlicher Institutionen. Bevor der gerade
beschriebene Wertekanon sich entfalten konnte, musste vieles zunédchst ans Licht
gebracht werden.

2 Licht, Wissen und Wahrheit

In Hans Blumenbergs Essay ,Licht als Metapher der Wahrheit“ werden die
Geschichte einer Verwandtschaft und die Geschichte einer viel verwandten Meta-
pher anschaulich beschrieben und analysiert. Die Bedeutung des Lichts hat
Eingang in die Formulierung verschiedenster Gleichnisse erhalten, wovon das
Hohlengleichnis Platons eines der bekanntesten sein diirfte. Menschen nehmen
darin nur die Schatten von bestimmten Phdnomenen wahr und verbleiben, solange
sie nicht ans Licht gefiihrt werden, in einem Zustand mangelnder Erkenntnis. In
der Metapher des Lichts flie3it gleichsam eine Vorstellung von und Sehnsucht nach
Wabhrheit zusammen. In den Worten Blumenbergs:

,Licht kann der gerichtete Strahl, die wegweisende Leuchte im Dunkel, die vordrin-
gende Entmachtung der Finsternis, aber auch die blendende Uberfiille, ebenso wie
die unbestimmbar allgegenwirtige Helle sein, in der alles darinsteht: das selbst nicht-
erscheinende Erscheinenlassen, die unzugingliche Zuginglichkeit der Dinge. Licht
und Finsternis konnen die absoluten metaphysischen Gegenmichte reprisentieren, die
sich ausschliefen und doch das Weltgefiige zustande bringen* (Blumenberg 2001,
S. 140).
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Das Spiel mit dem Licht verdeutlicht zugleich, dass man der Vorstellung, Wis-
sen konnte etwas Abgeschlossenes, etwas Hermetisches, etwas, das Anfang und
Ende kennt, sein, eine Absage erteilen muss. Das ist auch der grofe Gedanke
der Aufkldrung, dessen ,,Abstammung aus der Lichtsprache® (ebenda, S. 168)
im Deutschen gleich mehrfach ersichtlich ist. Der franzosische Begriff verdeut-
licht es ebenso: ,siecle des lumieres”. Im Englischen steht dafiir der Begriff
wenlightenment™ (vgl. ebenda, S. 168).

Dennoch ist, wenn es um den Zusammenhang von Wissen und Gesellschaft
geht, alleine die Bestimmung des Anfangs einer Debatte ausgesprochen schwierig.
Wenn im Zusammenhang mit einer Offnung der Welt des Wissens in jiingerer Zeit
auch der Begriff ,digitaler Humanismus® in Verwendung kam, dann wird unsere
Aufmerksamkeit alleine durch den Namen auf die Ubergangsphase des Spitmit-
telalters in die Friithe Neuzeit gelenkt. Als im Jahre 2019 zahlreiche Beitrige das
Wirken Leonardo da Vincis wiirdigten, galt diesem Wunsch nach Offnung und sei-
ner Artikulation insbesondere im 15. Jahrhundert die Aufmerksamkeit. ,,Denken
ist keine Siinde lautete ein Beitrag von Assheuer, in dem die Bestrebungen, die
Kontrollmacht der Kirche iiber das Wissen der Welt zu reduzieren, in ein Pladoyer
zur ,freien Welterforschung® miindeten (Assheuer 2019, S. 42). Dieser Erweite-
rungsgedanke ging einher mit der Vorstellung, die Entstehung des Wissens der
Welt nicht zu monopolisieren, sondern viele an der Entschliisselung unbekannter
Dinge teilhaben zu lassen: ,,[...] und weil im menschlichen Intellekt der gott-
liche Ursprung fortwirkt, konne es dem hochsten Kiinstler nicht gefallen, wenn
die Herrlichkeit seiner Schopfung unerkannt bleibe* (ebenda, S. 41). Das war die
Idee des Humanismus und sie musste gegeniiber vielen Anfeindungen verteidigt
werden.

Ein weiteres prominentes Beispiel ist das Bestreben, das Wissen der Welt in
einer Enzyklopédie zusammenzufassen. Es ist mit dem Namen franzosischer Phi-
losophen der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts verbunden und gilt als eines
der GroBprojekte der Aufkldrung. Zugleich zeigt eine nihere Betrachtung seiner
Geschichte, dass zwischen diesem Ideal, nimlich Wissen als ein Referenzsystem
fiir die Gesellschaft aufzubauen, und dem Zugang zu diesem Wissen sich eine
nicht unerhebliche Kluft auftat. Auch die grole Enzyklopéddie von Diderot und
d‘Alembert war letztlich ein Prestigeprojekt, dessen Wirkung im Zuge der Fran-
zosischen Revolution auch rasch verpuffte. Aber Wissen eroberte damit weitere
Teile der Offentlichkeit und verstirkte die Erosion geschiitzter Wissensriaume.

Ein kurzer Blick auf die Institutionen, in denen Wissensvermittlung stattfand,
verdeutlicht dariiber hinaus Debatten iiber inhaltliche Schwerpunktsetzungen,
aber auch iiber didaktische Konzepte. So lautete im Spétmittelalter ein haufi-
ger Vorwurf ,scholastische Erstarrung®, Ende des 18. Jahrhunderts war es die
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Langeweile des Kathedervortrags, die die Kritik am universitdren Alltag sym-
bolisierte. Die Idee von Akademien wurde als Alternative diskutiert, der neue
Idealtypus der deutschen Universitit musste im 19. Jahrhundert auf die wach-
sende funktionale Differenzierung, die sich auch in einer Spezialisierung der
Disziplinen niederschlug, reagieren. Riickblickend werden die groen Reformen
des 19. Jahrhunderts als wegweisende Verinderungen der bedeutenden Orte des
Wissens interpretiert. Wenn zu Beginn des 21. Jahrhunderts hier und da der Ruf
nach einem neuen Humboldt laut wird, findet die wahrgenommene Tragweite der
Veridnderungen Ausdruck in einer prominenten Forderung. Gerne wihlt die Wis-
senschaft fiir radikale Perspektivenwechsel auch den englischen Begriff , turn®.
Jedes Mal, wenn er auftaucht, werden weitreichende und nachhaltige Veridnde-
rungen beschrieben, die gleichsam das Grundgeriist wissenschaftlichen Arbeitens
betreffen.

3 Das Wissen und seine Vermittlung

Die Ausfiihrungen haben bis hierhin gezeigt, dass der Wandel von Institutionen
des Wissens die Rollenverstdndnisse der Beteiligten beriihrt, den Zugang zu und
die Losung wissenschaftlicher Problemstellungen verdndert, Grenzziehungen zwi-
schen Disziplinen betrifft und eine Konkurrenz der Vermittlungsformen dieses
Wissens entstehen lédsst. Gegenwirtig dominiert noch ein Reichtum an interessan-
ten Produkten. Eine Architektur fehlt noch, die diesen unkontrollierten Innovati-
onsschub, der alljahrlich auf IT-Gipfeln, Fachmessen usw. neue Impulse erhiilt,
in einen abgestimmten Schaltplan iiberfiihrt. Es soll ausdriicken, dass die Koexis-
tenz alter und neuer Strukturen in eine neue Balance iiberfiihrt werden muss.
Diese neue Balance soll fortan im Mittelpunkt stehen. Sie wird entlang der fol-
genden Dimensionen diskutiert: Lehrende und Lernende, Reputationsstrukturen,
Wertschitzung von Didaktik und Methoden/Forschungsdesigns.

3.1 Lehrende und Lernende

RegelmifBig wird daran erinnert, dass Lernen in hohem Ma6le auferhalb von
Bildungseinrichtungen stattfindet. Die Vorstellung, Bildung finde vorwiegend
innerhalb eines institutionellen und relativ klar strukturierten Rahmens statt, gilt
nur fiir einen Teil dieses Lern- und Aneignungsprozesses. Der Tatbestand ver-
weist auf die Notwendigkeit der Selbstorganisation des Lernens. Der Begriff
»Selbstorganisation® hat in den letzten Jahren eine erkennbare Renaissance erlebt,
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die insbesondere aus einer Neubestimmung des Verhéltnisses von Menschen
und Institutionen, aber auch aus einer verstirkten Betonung von Selbstverwirk-
lichung und damit verbundenen Konsequenzen resultiert (vgl. hierzu Beck und
Beck-Gernsheim 1994). Ebenso mag die hohe Selbstlernquote dazu einladen, den
Prozess des Lernens in Institutionen hinsichtlich seiner Qualitit zu hinterfragen.
Heinz von Foerster, der als ,,Vater des Konstruktivismus® fiir seine Analysen
von Selbststeuerungs- und Selbstorganisationsprozessen bekannt ist, soll auf die
Frage, was ihn an seiner Schulzeit besonders gestort habe, einmal geantwortet
haben: diese Welt der Monologe. Wenn Dialoge nicht gestattet waren, so berich-
tet Reinhard Kahl in seinem Portrait ,,Der Neugierologe®, konnte er sehr bockig
werden, zum Beispiel gegeniiber seinem Mathematiklehrer. Als dieser ihn fragte:
,Zwei Bauarbeiter brauchen zum Ausschachten einer Grube fiinf Stunden. Wie
viele Stunden brauchen drei Arbeiter?* antwortete er: ,,Zehn Stunden, denn zu
dritt gehen sie erst mal Karten spielen® (zit. nach Kahl 1999, S. 107).

In einem weiteren Sinne konnte diese Kritik aber auch als Hinweis auf die
Nichteinlosung eines aufklédrerischen Ideals verstanden werden, das Reinhart
Koselleck wie folgt beschrieb:

,.Bs kennzeichnet den deutschen Bildungsbegriff, daf} er den Sinn einer von auflen
angetragenen Erziehung, der dem Begriff im 18. Jahrhundert noch innewohnt, umgief3t
in den Autonomieanspruch, die Welt sich selbst einzuverwandeln [...]* (Koselleck
1990, S. 14).

Ideale dieser Art laden immer wieder dazu ein, Wunsch und Wirklichkeit zu
kontrastieren.

Wer im universitdren Alltag eine ,,Welt der Monologe* dominieren sieht, sollte
nicht ohne Widerspruch davonkommen. Wer eine Vorlesung vor Augen hat, die
90 min lang tatsdchlich einem Vorlesen entspricht, mag zustimmen. Wer iiber-
fiillte Seminare kennt, in denen ein Referat nach dem anderen vorgetragen wird,
ohne dass geniigend Zeit fiir die Reflexion des Gehorten bleibt, wird ebenfalls mit
dem Kopf nicken. Es gibt nach meinem Kenntnisstand keine objektive Messung
iber die Qualitidt des Hochschulunterrichts, die in dieser Hinsicht zu einem sach-
lichen Urteil beitragen konnte. Eher stehen sich Stereotype gegeniiber. Wer einer
bestimmten Situation erst einmal eine Bedeutung gegeben hat, neigt selten dazu,
sein Folgeverhalten an neuen Wahrnehmungen oder verdnderten Rahmenbedin-
gungen auszurichten. Wer die universitire Lehre aufmerksam verfolgt, erlebt das
Aufkommen einer neuen Experimentierfreude, die nicht nur der Sorge um nach-
lassende Aufmerksamkeitsspannen zuzuschreiben ist, sondern einem wachsenden
Arsenal an Gestaltungsmoglichkeiten unterschiedlichster Veranstaltungsformate.
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Damit einher geht eine Auflosung der Grenzen bestimmter Veranstaltungstypen.
Eine Vorlesung kann Elemente eines Seminars {ibernehmen, Seminare kdnnen in
Teilen Vorlesungscharakter haben, neue Formen der Einbindung des ,,Publikums*
gestatten Interaktionen vor, wihrend und nach einer Veranstaltung. Experimente
dieser Art konnen hier und da durchaus zu didaktischen Uberdramatisierungen
fiihren, aber aus einem Zuviel an Elementen lernen die Beteiligten relativ schnell,
was weggelassen werden kann. Die digitale Lehre kann sich dabei sowohl auf
eine Anreicherung der Prisenzlehre, auf die Gestaltung des Ablaufs einer Ver-
anstaltung und inhaltlich durchaus auf neue Themen beziehen, die aufgrund der
Digitalisierung moglich geworden sind. Der Moglichkeitsraum ldsst sich entlang
von vier Dimensionen beschreiben:

e In rdumlicher Hinsicht wird Pridsenz zu einem optionalen Kriterium. Die Vorle-
sung wird vorab aufgenommen, mit Zusatztools versehen und an verschiedenen
Orten innerhalb und auflerhalb der Universitit rezipiert. Die eigentliche Pri-
senzveranstaltung fokussiert dann die Kommentare, Anmerkungen etc. der
Studierenden zu dem bereits bekannten Vorlesungsinhalt. Das ist das Modell
,Flipped Classroom*.

e Die Entkopplung von einem bestimmten Datum — die zeitliche Dimension
mithin — meint die Ausweitung des Formats auf Zeiten vor, wihrend und
nach der Prisenzphase. Natiirlich bleiben da zeitliche Restriktionen, aber Lern-
plattformen versetzen die Lehrenden und die Lernenden in die Lage, die
Beschiftigung mit einem Thema wihrend des Semesters auf Dauer zu stellen.
Knappheitsprobleme treten auch hier auf, aber mit besonderem Engagement
gelingen auch besondere Dinge.

e In sozialer Hinsicht verdndert sich damit das Rollenverstindnis der Lehren-
den und der Lernenden. Die Moderatorenfunktion gewinnt an Bedeutung,
denn ohne Beteiligung aufseiten der Studierenden verfehlt das gesamte Set-
ting gleichwohl sein Ziel. Die Zwischenschaltung von Technik ist nicht immer
notwendig, im Sinne einer Inklusion des Teilnehmerkreises aber von Vorteil.

e In sachlicher Hinsicht entsteht damit ein neuer Blick auf das Wissen der
Gesellschaft. Der Mikrokosmos ,,Vorlesung® oder ,,Seminar* verkniipft Ele-
mente des Monologs mit Elementen des Austauschs.

In kommunikationstheoretischer Hinsicht wird also bewusst auf ,,Noise* gesetzt.
Das Studium wird somit nicht durch den Ausschluss, sondern durch den Ein-
schluss von Storungen in einer gewissen Weise weiterentwickelt.

Die Qualitdt des Angebots sowie die Vorkenntnisse und Fahigkeiten der Invol-
vierten bestimmen den Erfolg. Synchrone und asynchrone Elemente ergénzen
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sich. Der Campus und die Universitit setzen auf An- und Abwesenheit, die
Infrastruktur 14dt zu beidem ein.

3.2  Wertschdtzung der Didaktik

Die Welt der Wissenschaft ist ein sehr wettbewerbsorientiertes System. Das Krite-
rium des Universalismus (sieche oben) betont in besonderer Weise den Verzicht auf
Ungleichbehandlung. Anerkennung wird wissenschaftlicher Erkenntnis gezollt,
die den Regeln wissenschaftlichen Arbeitens folgt. Als Jiirgen Habermas im Jahre
1957 ,,Die chronischen Leiden der Hochschulreform® veroffentlichte, sprach er
von didaktischen Seitenwegen in der Hochschullehre (vgl. Habermas 1981, S. 38).
Das Wort Seitenweg soll an dieser Stelle verdeutlichen, dass guter Lehre im
akademischen Alltag immer Respekt entgegengebracht wurde, insbesondere sei-
tens der Studierenden, die Karrierepfade aber in viel stirkerem Malle von den
erbrachten Forschungsleistungen abhingig gemacht wurden. Im weiteren Sinne
gehort dazu auch das Publikationsaufkommen, heute verstirkt darauf basierende
Indikatoren, die den Vergleich des Leistungsspektrums konkurrierender Kandida-
tinnen und Kandidaten ermoglichen sollen. In Berufungsverfahren werden diese
zwar seit einigen Jahren in der Regel aufgefordert, auch Ergebnisse ihrer Lehr-
evaluation vorzulegen, aber von einer ausgewogenen Bewertung von Lehre und
Forschung ist der Alltag der Rekrutierung wissenschaftlichen Personals noch
etwas entfernt. Die Chance, dass iiber die vielen neuen Lehr- und Lerninitiativen
das Didaktische aus einer Nische mehr in die Mitte geriickt wird, steht mit Blick
auf die digitale Lehre durchaus nicht schlecht. Signale, dass es hier vor allem auch
um Anerkennung geht, sind an verschiedenen Stellen zu spiiren. Als Beispiel sei
das im Rahmen des Hochschulforums Digitalisierung initiierte ,,HFD Certificate®
genannt.! Es beruht auf einer Peer-to-Peer-Evaluation und soll der Entwicklung
neuer didaktischer Konzepte Aufmerksamkeit verschaffen. Unter Anwendung des
systemtheoretischen Vokabulars konnte daher gesagt werden: Aus einer Minimal-
inklusion der Vergangenheit wird mittelfristig ein festes Strukturmerkmal (vgl. zu
diesen Begriffen Stichweh 2020).

Je facettenreicher das Lehren im Rahmen dieses Prozesses wird, desto stirker
werden auch die Grenzen zwischen Lehren und Lernen verwischen. Kollabo-
rative Formen stofen zahlenméBig zwar an ihre Grenzen, aber die Strukturen
der Vergangenheit — Vortrag, Fragerunde; Vortrag, Fragerunde; ... — lassen den
Wissensraum, in dem man sich bewegt, offener wirken als zuvor.

ISiehe Website des HFDcert: https://hfdcert.de/. Zugegriffen: 17.11.2020.
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Dennoch ist es am Ende in der Regel nicht die Gruppe, die primiert wird,
sondern die Leistung einer einzelnen Person. Das gilt fiir die Seite der Lehrenden
ebenso wie fiir die Seite der Lernenden, auch wenn sie iiber das Interesse an
bestimmten Themen oder Forschungsgebieten zueinanderkommen. ,,Openness®
ist zu einer verheiBungsvollen Formel und zu einer Herausforderung geworden.
Der ungehinderte Zugang zu Wissen aller Art ist als Forderung berechtigt, aber
die Urheberschaft diirfte nicht immer einem Kollektiv zuzuschreiben sein. Der
digitale Humanismus st6ft auch dort an seine Grenzen, wo Leistungen individuell
zugerechnet werden sollen.

Die Wertschitzung der Didaktik kann im Ergebnis natiirlich dazu fiihren, dass
eine Universitit oder eine Hochschule aufgrund ihrer guten Lehre insgesamt zer-
tifiziert wird. Dass davon Pionier*innen und Trittbrettfahrer*innen profitieren,
lasst sich kaum vermeiden. Eine so gestaltete Evaluation der Lehre ist aber auch
deshalb wichtig, weil aulerhalb der akademischen Mauern viele andere akade-
mische Plattformen mit durchaus hohen Nutzungszahlen Akzeptanz verbuchen
konnen. Sie werden die akademische Lehre nicht ersetzen, aber aufgrund ihrer
Existenz auch dieses System herausfordern. Je uniibersichtlicher die Welt der
neuen Abschliisse (Micro-Degrees, Nano-Degrees) sein wird, desto mehr wird
auch das Zeugnis und Abschlusswesen der etablierten Institutionen Wertschétzung
differenziert abbilden miissen.

3.3 Methoden und Forschungsdesigns

Fiir eine angemessene Einschitzung der Gesamtlage ist es des Weiteren hilf-
reich, die Verzahnung analoger und digitaler Elemente in der Lehre als einen
evolutiondren Vorgang zu betrachten. Deshalb soll der Blick auf Methoden- und
Forschungsdesigns dafiir sensibilisieren, dass nahezu alle wissenschaftlichen Dis-
ziplinen kreative Impulse durch neue Beobachtungs- und Analyseinstrumente
erhalten haben. Diese neuen Impulse finden Eingang in Lehrinhalte und verin-
dern damit den Gegenstand von Vorlesungen, Seminaren und Ubungen. Wenige
Beispiele sollen dies verdeutlichen:

e Das Stichwort ,,Digital Sociology* steht unter anderem fiir die Vorstellung,
dass viele Spuren des gesellschaftlichen Lebens beobachtet werden konnen,
ohne reaktive Verfahren (zum Beispiel Befragungen) einzusetzen. Ebenso ist
die Idee der Netzwerkanalyse, urspriinglich im Kontext der Analyse von Klein-
gruppenprozessen entstanden, zu einem Synonym fiir die Analyse sozialer
Wechselwirkungen in elektronisch bestimmten Umgebungen geworden.
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e In der Diskussion um die Bedeutung der Kiinstlichen Intelligenz wird nicht
nur die zunehmende Bedeutung von Algorithmen hervorgehoben, sondern
die lange Historie dieses Forschungsfelds betont, das unter den heutigen
Umstidnden seine ,,zweite Luft® bekommit.

e In dem weiten Feld der Literaturwissenschaft steht ,,Digital Humanities* als
Sinnbild einer durchaus nicht konfliktfreien Sicht auf den Kern geisteswissen-
schaftlicher Textkorpora. Die ,,maschinelle* Ausweitung von Vergleichsebenen
der Literatur miindet hier in Kontroversen iiber Sinn und Zweck dieser
Optionen.

Da Lehre und Forschung nicht distinkte Séulen, sondern etwas Zusammenhin-
gendes darstellen, hat allein die Verdnderung von Erwartungen an die Gestaltung
und Dokumentation von Forschungsprozessen den Aufbau neuer digitaler Kom-
petenzen, zum Beispiel im Forschungsdatenmanagement, aber auch im Publi-
kationswesen, notwendig gemacht. In der Zusammenschau erweisen sich daher
viele Hochschulen und Universititen weitaus digitaler, als sie in der Offentlichkeit
wahrgenommen werden.

4 Fazit

Zu Beginn dieses Beitrags wurde auf die gro3e Bedeutung der Kategorie ,,Wissen*
fiir die Selbstbeschreibung moderner Gesellschaften hingewiesen. Uberblicksbei-
trdge zur Wissenssoziologie erinnern regelmiflig an die Seinsverbundenheit des
Wissens und des Denkens (siehe hierzu beispielsweise die Beitrdge in Mann-
heim 1980). Gemeint ist, dass Wissen qua Existenz eine Gesellschaft nicht in
gleicher Weise erfasst. Das Wissen und seine Gesellschaft bedeuten in diesem
Zusammenhang die Koexistenz von Nihe und Distanz zu geglaubten und bewie-
senen Gewissheiten. Die Wissenschaft kennt aufgrund ihrer Verfasstheit keine
lokalen Grenzen. Das Prinzip der Offenheit (siehe oben) ist, im Rahmen der
Austauschmoglichkeiten, global. Trotz dieser Offenheit hat sich die Universitit
als Institution stets zwischen organisatorischer Stabilitit und wissenschaftlicher
Beweglichkeit weiterentwickelt. Diese Organisationsform des Wissens hat, wie
das Wissen selbst, eine soziale Seite. Fiir ihr Verhiltnis zur Digitalisierung folgt
daraus, dass die damit verbundenen Herausforderungen nach den Regeln der
Institution integriert werden.

Als der Medienphilosoph Claus Pias im Juli 2019 seinen Beitrag ,,.Die Digi-
talisierung gibt es nicht* veroffentlichte, wird mancher, bevor er iiberhaupt zu
lesen begann, in Erstaunen versetzt worden sein. Der Beitrag selbst aber hatte das
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Ziel, das historische Bewusstsein fiir dieses Thema wiederzubeleben. An einer
Stelle heift es: ,,Denn ,Digitalisierung‘ selbst kennt die Zukunft nur als stindig
dringendes Update einer sich in ihr stets wiederholenden Gegenwart* (Pias 2019,
S. N4). Wer auch immer in Zukunft durch die digitalisierte Hochschullandschaft
reist und sich ein Bild von der Lage machen mochte, sollte daher bedenken: Die
Digitalisierung alleine organisiert gar nichts. Aber das System ist in Bewegung.
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Facherunterschiede in der digitalen
Hochschulbildung - eine Analyse auf
Basis von Publikationsdaten

Philipp Gross, Alexandra Shajek, Annette Stelter, Katia Todt
und Nicolas Winterhager

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag untersucht anhand eines Scoping Reviews, wie sich
die Nutzung digitaler Formate, Methoden und technologischer Ansitze des
Lehrens und Lernens an Hochschulen im Zeitverlauf (1971-2019) verin-
dert hat. Neben allgemeinen Entwicklungstrends stehen dabei insbesondere
fachspezifische Unterschiede im Fokus, da erste Forschungsarbeiten darauf
hindeuten, dass die Digitalisierung der Lehre in den einzelnen Disziplinen
mit unterschiedlichen Schwerpunkten erfolgt (zum Beispiel Dicheva et al.
2015; Hoyer und Mundt 2017; Kaeding und Scholz 2012). Datengrundlage
der Analyse bilden Publikationen aus der Datenbank Scopus, die sich mit
digitaler Hochschulbildung beschiftigen. Im Ergebnis zeigen sich punktuelle
Unterschiede zwischen den Fachergruppen im wissenschaftlichen Diskurs zur
digitalen Hochschulbildung. So sind beispielsweise Publikationen zu MOOCs
besonders im Bereich der Mathematik und Naturwissenschaften zu finden.
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Gamification ist besonders in den Ingenieurwissenschaften ein Thema und pro-
blem based learning im Bereich Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften.
Diese fachspezifischen Besonderheiten lassen sich jedoch in deutlich gerin-
gerem Ausmall nachweisen als erwartet. Die Ergebnisse lieen sich so
interpretieren, dass die Chancen der Digitalisierung, die sich insbesondere in
der Verkniipfung mit den Besonderheiten der jeweiligen Fachkultur fiir die
Hochschullehre ergeben, noch nicht geniigend ergriffen werden.

Schliisselworter

Scoping Review ¢ Digitale Lehr-Lernmethoden « Digitale Lehr-Lernformate ¢
Bildungstechnologie * Digitale Hochschulbildung

1 Einleitung und theoretischer Hintergrund

Die Digitalisierung umfasst alle Gesellschaftsbereiche und veréndert auch die
Hochschulen und die Lehre an Hochschulen (siehe zum Beispiel Schiinemann
und Budde 2018). Lehrende stehen vor der Herausforderung, Chancen der Digi-
talisierung zu nutzen und Benachteiligung oder Hiirden fiir ihre Studierenden
und ihre eigene Arbeit zu minimieren. Ansétze digitaler Lehr-Lernformate und
-Methoden werden inzwischen an jeder Hochschule entwickelt oder sind bereits
implementiert. Nicht zuletzt im Zuge der Coronaviruspandemie im Jahr 2020 hat
das Thema an den Hochschulen einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfahren,
da Prisenzlehre zu einem groBen Teil durch digitale Lehre ersetzt werden musste.

Innovative Ideen und Konzepte werden oft projekthaft an einzelnen Fachberei-
chen oder Fakultiten vorangebracht, hiufig getragen von einzelnen engagierten
Personen oder Teams. Es ist jedoch davon auszugehen, dass Fragen digitaler
Lehre inzwischen flaichendeckend an Hochschulen und in allen wissenschaftlichen
Disziplinen und Fichern diskutiert werden. Welche (unterschiedlichen) digitalen
Formate, Methoden und technologischen Ansétze dabei in den einzelnen Féachern
besonders im Mittelpunkt stehen, ist bislang noch nicht hinreichend untersucht
worden. Dabei ist diese Frage von zentraler Bedeutung fiir eine bestmdgliche
Nutzung der Chancen in einem jeweiligen Fach, die mit der Digitalisierung ein-
hergehen. Im Hinblick auf die optimale Einbindung digitaler Lernumgebungen
und -technologien sowie Lehr-Lernformate und -Methoden existieren zwar viel-
filtige Vorgehensweisen, die ficheriibergreifend nutzbar sind. Gleichzeitig gibt
es jedoch auch fachspezifische Besonderheiten und fachdidaktische Zugénge, die
unterschiedliche digitale Formate oder Tools erfordern.
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So fordert etwa die Kulturministerkonferenz (KMK) in ihren Empfehlungen
zur Digitalisierung der Hochschulen ,.eine auf die Inhalte der einzelnen Fach-
disziplinen bezogene, dem jeweiligen Thema angemessene Nutzung digitaler
Medien* (KMK 2019, S. 11) und entsprechende curriculare Verankerungen digital
unterstiitzter Lehr-Lernformen. Um fachbezogene Lehrkonzepte fiir Lehrende zur
Verfiigung stellen zu konnen, bedarf es eines intensiven hochschuliibergreifenden
Austausches innerhalb der einzelnen Fachdisziplinen iiber die wirksame didak-
tische Einbindung digitaler Lehr-Lern-Materialien in die Hochschullehre (KMK
2019). Auch Mayrberger kommt nach einer Analyse fachspezifischer Besonder-
heiten beim Integrationsprozess von E-Learning in den Geistes-, Sozial- und
Naturwissenschaften zu dem Schluss, dass ,,die Integration von E-Learning-2.0-
Elementen eher dort didaktisch sinnvoll ist, wo kommunikative und kooperative
Lehr- und Lernformen zur Fachkultur gehoren* (Mayrberger 2008, S. 166). Seit
dieser ersten Analyse im Jahr 2008 hat sich die digitale Lehre an den Hochschulen
stark weiterentwickelt und es ist interessant zu untersuchen, ob und inwiefern sich
inzwischen die Nutzung verschiedener digitaler Lehr-Lernmethoden, -formate,
-technologien oder -tools in verschiedenen Fichern unterschiedlich entwickelt hat.

Einen ersten Hinweis geben die aktuellen Praxisprojekte zur digitalen Hoch-
schulbildung. Im vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten
Forschungsprojekt Learnmap wurden Praxisprojekte untersucht und eine Projekt-
datenbank aufgebaut.! Darin sind 136 Praxisprojekte an deutschen Hochschulen
verzeichnet (Stand April 2020), die nach Fichern differenziert ausgewiesen
werden. Dabei zeigt sich, dass die meisten der gelisteten Projekte in den Inge-
nieurwissenschaften (30), den Sozial- und Gesellschaftswissenschaften (19) und
in der zusammengefassten Fichergruppe Mathematik und Naturwissenschaften
angesiedelt sind (20), gefolgt von Lehramt (12), Medizin und Gesundheitswissen-
schaften (11) sowie Sprach- und Kulturwissenschaften (11).2 Die Projekte liefern
einen ersten Einblick in die digitale Lehrpraxis in den Féachern. Fiir einen systema-
tischen Fachervergleich sind diese Daten jedoch nicht ausreichend reprisentativ:
Zum einen ist es von der Eigeninitiative der Beteiligten abhingig, ob sie ihr Pro-
jekt auf der Plattform prisentieren, und zum anderen sollte auch die Anzahl der
Studiengiéinge, die hinter diesen Fichergruppen stehen, beriicksichtigt werden.

Dariiber hinaus werden fiir einzelne digitale Lehr-Lernformate oder
-Ansitze Entwicklungslinien in und zwischen den Fiachern untersucht. So ist der

IDigital Learning Map. https://www.e-teaching.org/community/digital-learning-map. Zuge-
griffen: 28.07.2020.

2Die hier dargestellten Fichergruppen folgen der auf der Projekthomepage dargestellten Clus-
terung und unterscheiden sich daher von der weiter unten gewéhlten Facherklassifikation des
Statistischen Bundesamtes.
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Gamification-Ansatz (Deterding et al. 2011) im Wesentlichen in den Bereichen
IT und Informatik im Jahr 2008 entwickelt und erst im Jahr 2010 in weiteren
Bereichen erprobt worden (Dicheva et al. 2015). Ferner konnte gezeigt wer-
den, dass Blended-Learning-Ansitze einen Ursprung in der Germanistik haben
(Hoyer und Mundt 2017) und spéter in anderen Linguistiken und in Psychologie
und Soziologie Anwendung fanden (Kesselheim und Lindemann 2010). In den
Rechtswissenschaften dominieren hingegen Wikis (Kaeding und Scholz 2012).

2 Fragestellung

Ziel dieses Artikels ist es, auf Basis einer Analyse von Publikationsdaten Ent-
wicklungstrends in der Nutzung digitaler Formate, Methoden und technologischer
Ansitze des Lehrens und Lernens an Hochschulen nachzuzeichnen und dabei ins-
besondere fachspezifische Unterschiede in den Blick zu nehmen. Wir vermuten,
dass mit dem Ziel eines individualisierten und dem Lerngegenstand angemessenen
Lernens verschiedene Ficher, entsprechend ihren ,,Fachkulturen, verschiedene
Zugénge zur Digitalisierung wihlen und unterschiedliche digitale Formate und
Technologien verwenden.

Mit unserem Beitrag bauen wir auf den oben beschriebenen Forschungsarbei-
ten auf und vergleichen Fachkulturen in Bezug auf ihren Umgang mit den Mog-
lichkeiten der Digitalisierung. Dabei wihlen wir einen bibliometrischen Zugang
und gehen davon aus, dass mit diesem Zugang gefundene Unterschiede zwischen
den Fichern im wissenschaftlichen Diskurs zumindest annédherungsweise auch die
Unterschiede in der tatsidchlichen Nutzung digitaler Lehr-Lernmethoden, -formate,
-technologien sowie -tools abbilden.

Konkret sollen folgende Forschungsfragen untersucht werden:

1. Welche digitalen Lehr-Lernformate und -Methoden oder spezifischen Techno-
logien werden im wissenschaftlichen Diskurs aufgegriffen und wie verbreitet
sind diese jeweils?

2. Inwiefern unterscheiden sich Ficher in Bezug auf die primér im Fokus die-
ses Diskurses stehenden Lehr-Lernformate, -methoden und technologischen
Ansitze (zum Beispiel virtuelle Labore, kollaborative Lernformate, adaptive
Lernmodelle)?
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3 Methode

3.1 Methodische Zugadnge bei der Analyse fachspezifischer
Besonderheiten

Mit der hier zugrunde gelegten Methodik soll analysiert werden, in welchen
Féchern und mit welchen Schwerpunkten Forschungsergebnisse zu Fragen des
digitalen Lehrens und Lernens veroffentlicht wurden und welche inhaltlichen
Trends erkennbar sind. Dies kann als Ausgangspunkt dienen, um weitere Untersu-
chungen, beispielsweise im Hinblick auf bestimmte Facher oder Fachdisziplinen
oder den Einsatz bestimmter digitaler Formate oder Lehr-Lernformen, gezielt zu
untersuchen. Der vorliegende Abschnitt stellt die methodische Vorgehensweise
einer solchen Analyse von Publikationsdaten vor.

3.2 Datenquelle

Die empirische Basis bilden Publikationsdaten aus der Literaturdatenbank Scopus.
Scopus bietet bibliografische Angaben zu rund 200.000 Monografien, Sammel-
bianden, Forschungspapers, Patenten und Konferenzbeitrigen. Dariiber hinaus sind
iiber die Datenbank mehr als 75 Mio. Verdffentlichungen aus fast 25.000 Quel-
len auffindbar. Zu diesen Quellen zdhlen vor allem im Peer-Review-Verfahren
veroffentlichte Fachzeitschriften. Die Auswahl dieser Datenquelle wurde vor
allem deshalb vorgenommen, weil Scopus neben der groen Vielzahl an Doku-
mentenarten und der Abbildung einer groflen Ficheranzahl auch sehr gute
Analysemoglichkeiten bietet.

33 Auswahl der Dokumente

In Abb. 1 ist das methodische Vorgehen bei der Auswahl der in die Analyse ein-
bezogenen Beitrdge veranschaulicht: In einem ersten Schritt wurden verschiedene
Suchbegriffe so miteinander verkniipft, dass moglichst alle Beitridge herausgefil-
tert wurden, die sich in Titeln, Abstracts oder Keywords mit dem Thema digitale
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Scopus
n =75+ Mio.

Dokumente mit Bezug zur
Beinhaltet digitalen H(_)chschulblldung
- Conference Paper: 4.880 n=6.707
- Article: 1.588
- Book Chapter: 120 Ausschluss:
- Review: 88 - Dokumente ohne Keywords
- Short Survey: 8 - Dokumente ohne Fachdisziplin
- Article in Press:7
-Book: 5
- Conference Review: 5 Zusamm?nfassung
- Note: 4 bedeutungsgleicher Keywords
- Editorial: 2 n=6.695
Beilr.]grinel}:nd Lehrmethoden: 875 Zuordnung der Dokumente
- Digitale Lernformate: 5.134 < nach Th?mendUStem
- Technologische Ansatze: 2.419 n=6.695
B 5,002 Zuordnung der Dokumente
- Sozialwissenschaften: 3.515 nach Fafhd'Sle"nen
- Ingenieurwissenschaften: 1.789 n=6.695

- Wirtschaftswissenschaften: 592

- Mathematik: 592

- Naturwissenschaften: 328

- Humanmedzin/Gesundheitswiss.: 312
- Agrar-, Forst- und Erndhrungswiss.,
Veterindrmedizin: 7

Abb. 1 Methodische Vorgehensweise. (Eigene Darstellung). In der Abbildung wurden die
(englischen) Begrifflichkeiten aus Scopus iibernommen, um eine eindeutige Reproduzierbar-
keit der Ergebnisse sicherzustellen

Hochschulbildung befassen.’ Da unser Beitrag primir das Ziel verfolgt, den wis-
senschaftlichen Diskurs zum Thema in den einzelnen Fichern abzubilden, haben

3Der Export der Beitrige mit Bezug zur Hochschuldidaktik erfolgte am 12.3.2020, die
Analysen wurden im Zeitraum Mérz bis Juli 2020 durchgefiihrt. Ausgewihlt wurden alle
Publikationen, die in jedem Fall eines der drei Keywords higher education, tertiary education
oder university education sowie ein Keyword enthalten, das digitale Bildung (zum Beispiel
educational technology) oder eine didaktische Methode (zum Beispiel real-world learning)
in Kombination mit ,,digital* oder ,,online* beschreibt. Der genaue Suchstring kann von den
Autor*innen zur Verfiigung gestellt werden.
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sich die Autor*innen bewusst dafiir entschieden, keine weitere Einschrinkung
bei der Auswahl der Dokumentenarten vorzunehmen. Eine reine Konzentration
beispielsweise auf Beitrige mit Peer Review, wie sie hdufig vorgenommen wird,
wenn es darum geht, Effektstirken zu quantifizieren, hitte zum einen die Anzahl
der Dokumente zu stark reduziert und zum anderen den wissenschaftlichen Dis-
kurs nicht in jedem Fach adidquat abgebildet. So ist zu vermuten, dass fiir
viele Fiacher — insbesondere kleinere Ficher oder Ficher, deren primirer For-
schungsgegenstand weder Digitalisierung noch Didaktik betrifft — nur eine sehr
geringe Fallzahl von hochschuldidaktischen Publikationen mit Peer Review vor-
liegt. Wenn in diesem Fichern zu den genannten Themen publiziert wird, dann
diirfte dies eher niedrigschwellig, also beispielsweise in Buch- oder Konferenzbei-
tragen, passieren. Die weitere Analyse nach Lehr-Lernmethoden, -formaten sowie
-technologien erfolgte nach den fiir die einzelnen Publikationen vergebenen Index
Keywords.

34 Bedeutung von Keywords

Keywords (Schlagworte) sind ein etabliertes Forschungsobjekt: Mit ihrer Hilfe
lassen sich wissenschaftliche Netzwerke darstellen und sie bilden zuverlédssig For-
schungsinhalte und -traditionen ab (zum Beispiel im Bereich Technik: Lee und
Jang 2017; Philosophie: Barik und Jena 2014).* Fiir die weitere Analyse wurden
zunichst bedeutungsgleiche Keywords zusammengefasst (zum Beispiel MOOC,
Massive Open Online Course und MOOCs). Aus der Analyse ausgeschlossen
wurden ferner jene Ergebnisse, die keinem Fach und/oder keinem Keyword zuge-
ordnet werden konnten. Aus diesen Arbeitsschritten ergab sich eine Analysebasis
von 6695 Dokumenten und 17.065 unterschiedlichen Keywords (sieche Abb. 1).

“An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass eine Analyse anhand von Keywords in der
Wissenschaft durchaus kritisch gesehen wird, da ihre Auswahl im Publikationsprozess ein
Teilschritt ist, der haufig nicht Teil der inhaltlichen Debatte ist (Rodrigues 2013). Seit 2020
fordert die American Psychological Association (2020) eine Strukturierung und Vereinheit-
lichung bei der Keywordvergabe in wissenschaftlichen Publikationen und unterstiitzt damit
auch die Relevanz von Keywords. Fiir unseren Beitrag wire eine eingeschrinkte Sorgfalt bei
der Auswahl vor allem dann ein Problem, wenn es Grund zu der Annahme gébe, dass es in
dieser Hinsicht systematische Unterschiede zwischen den Fidchern gibt. Hierfiir haben wir
jedoch bislang keine Anhaltspunkte gefunden.
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Tab.1 Zusammenfassung von Keywordgruppen zu Clustern. (Eigene Darstellung)

Lern- und Lehrmethoden | Digitale Lernformate Technologische Ansitze
Experiential learning Computer aided instruction Virtual learning environment
Game-based learning Virtual learning E-learning systems
Problem-based learning | Online teaching Learning technology
Instructional designs E-learning Open educational resources
E-portfolios Online education Moodle

Active learning Technology enhanced learning | Augmented reality
Gamification Mobile learning Artificial intelligence
Problem solving MOOC Multimedia systems

Flipped classroom Online learning Virtual learning environments
Collaborative learning Blended learning Learning systems

Personnel training Education computing

3.5 Analysemethode

In einem ersten Analyseschritt wurden alle verwendeten Keywords den drei Kate-
gorien Lern- und Lehrmethoden, digitale Lernformate und technologische Ansitze
zugeordnet. Jedes Dokument wurde im Anschluss entweder einem oder mehreren
Kategorien zugeordnet, da jedem Dokument mehrere Keywords entsprechen. Die
Zuordnung der Keywords zu den drei Oberkategorien ist in Tab. 1 dargestellt.

3.6 Differenzierung nach Fachergruppen

Um die Unterscheidung in den Fichern abzubilden, wurden die Subject Areas aus
Scopus (Scopus Fachgruppen) in Anlehnung an die Einteilung des Statistischen
Bundesamtes (2018) in Féachergruppen iiberfiihrt. Wie Tab. 2 zeigt, wurden die
27 Subject Areas in sieben Fiachergruppen zusammengefiihrt: Sozialwissenschaf-
ten, Naturwissenschaften, Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften, Mathema-
tik, Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Geisteswissenschaften.
Die Subject Area ,,Multidisciplinary* wurde keiner der Gruppen zugeordnet und
wird in den Auswertungen nach Gruppen nicht beachtet.

Unter den analysierten Publikationen aus den Fichern Sozialwissenschaften
und Informatik ist der Anteil interdisziplindrer, das heiit mehr als einer Subject
Area zugeordneter Publikationen groB. Fiir die Sozialwissenschaften wurden mehr
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Tab.2 Zuordnung von Subject Areas zu Fichergruppen. (Eigene Darstellung)

Fichergruppen Subject Areas

Ingenieurwissenschaften Chemical Engineering, Energy,
Materials Science, Engineering, Computer Science

Sozialwissenschaften Psychology, Social Sciences

Wirtschaftswissenschaften | Economics, Econometrics and Finance, Business,
Management and Accounting, Decision Science

Mathematik Mathematics

Naturwissenschaften Immunology and Microbiology, Neuroscience, Chemistry,
Pharmacology, Toxicology and Pharmaceutics,
Biochemistry, Genetics and Molecular Biology, Agricultural
and Biological Sciences, Earth and Planetary Sciences,
Physics and Astronomy, Environmental Science

Humanmedizin/ Dentistry, Health Professions, Nursing, Medicine
Gesundheitswissenschaften

Geisteswissenschaften Arts and Humanities

als 90 % der Publikationen in interdisziplindren Settings und fiir die Informatik
wurden drei Viertel interdisziplinér veroffentlicht (siehe Tab. 3). Diese Verteilung
wurde so erwartet, weil Sozialwissenschaften und Informatik im Themenschwer-
punkt der Methode gleichzeitig Freiheiten in der Adressierung der Inhaltsbereiche
bieten. Bei einer Fokussierung auf Publikationen, die ausschlieBlich in einer Fach-
disziplin publiziert wurden, wiirde somit ein Grofiteil der Veroffentlichungen
vernachlissigt werden.

Tab. 3 Verteilung der Publikationen nach der Anzahl der beteiligten Disziplinen. (Eigene
Darstellung)

Sozialwissenschaften Informatik

Nicht interdisziplindr | 254 7.2 % 1262 252 %
Interdisziplindr (2 2439 69,4 % 2886 57,7 %
Subject Areas)

Interdisziplinér (3 778 22,1 % 775 15,5 %
Subject Areas)

Interdisziplinar (4 38 1,1 % 73 1,5 %
Subject Areas)

Interdisziplinar (5 6 0,2 % 6 0,1 %
Subject Areas)
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3.7 Exploratives Untersuchungsdesign

Aufgrund der explorativen Anlage der Studie werden im Folgenden ausschlieBlich
deskriptive Statistiken beriicksichtigt. Dies bietet die Moglichkeit, Unterschiede
in den Ficherkulturen zu beschreiben, auch wenn sie vergleichsweise klein sind.
Eine Beschrinkung der Daten auf Fiacher mit einer Mindestfallzahl wurde dis-
kutiert und verworfen, da diese Ficher in diesem Fall nicht hétten beriicksichtigt
werden konnen. Die Autor*innen sind sich der Einschriankungen dieses Vorgehens
bewusst: Statistische Signifikanztests konnen fiir die Studien nicht sinnvoll ange-
wendet werden, die Analyse soll vielmehr ein erster Schritt sein, um Hypothesen
zu generieren und weitere Forschungsarbeiten zu stimulieren.

4 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Literaturanalyse dargestellt. Dabei gehen
wir zundchst auf die generelle Verbreitung und Entwicklung technologischer
Ansitze, digitaler Lehr-Lernformate und -Methoden ein (Abschn. 4.1), bevor in
Abschn. 4.2 eine Differenzierung nach Fichern vorgestellt wird.

4.1 Verbreitung und Entwicklung technologischer Ansitze,
digitaler Lehr-Lernformate und -methoden

Bei der Analyse der Beitrdge zur digitalen Hochschulbildung wurde die oben
vorgestellte Kategorisierung in technologische Ansitze, digitale Lernformate
und Lern- und Lehrmethoden beibehalten. Dementsprechend folgt auch die
Darstellung der Entwicklungslinien dieser Aufteilung.

4.1.1 Technologische Ansatze

Eine Analyse der Hiufigkeiten unterschiedlicher technologischer Ansitze zeigt
zunichst, dass sich ein GroBteil der Beitrdge vor allem zwei Ansdtzen widmet
(sieche Abb. 2): Von den insgesamt 2419 Beitrigen behandelt mehr als die Hilfte
(1338, 55 %) learning systems und ein Drittel (799, 33 %) behandelt virtual
learning environments. Betrachtet man die Zahl der Dokumente, die sich mit tech-
nologischen Ansitzen beschiftigen, im Zeitverlauf (siehe Abb. 3), so zeigt sich:
Erste Nennungen treten 1995 auf; ein deutlicher Anstieg findet aber erst ab dem
Jahr 2005 statt, was vermutlich die neuen Moglichkeiten des Web 2.0 ab 2003
widerspiegelt. Zwischen 2005 und 2019 hat sich die Zahl der Dokumente mit
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learning systems [N, 1 335

virtual learning environm.. [ NNENGNGTTNGINGEGGEG 722

multimedia systems [ 229

artificial intelligence - 147

moodle [l 99

open educational resources - 97

learning technology . 78

Gesamtsumme |, 2 419

0 500 1000 1500 2000 2500

Dokumente

Abb.2 Technologische Ansitze, Dokumente mit entsprechenden Keywords nach Hiufigkeit.
(Eigene Darstellung)
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Abb.3 Technologische Ansitze, Entwicklung im Zeitverlauf. (Eigene Darstellung)

entsprechenden Keywords deutlich erhoht. Der Anstieg seit 2005 kann in erster
Linie durch das gehdufte Auftreten der beiden hiufigsten Keywords learning sys-
tems und virtual learning environments seit dem Jahr 2005 erkliart werden. Andere
Keywords setzen interessanterweise erst spiter ein: Artifical intelligence etwa hilt
als Thema erst ab dem Jahr 2013 Einzug in den wissenschaftlichen Diskurs. Zuvor
sind nur vereinzelte Nennungen dieses Begriffs zu verzeichnen.

4.1.2 Digitale Lernformate

Bei den digitalen Lernformaten dominiert der Begriff e-learning den wissen-
schaftlichen Diskurs (4220 von 5134 Dokumenten; also 82 %). Dahinter folgen
mit groBem Abstand computer aided instruction (1154 Dokumente, 22 %) und
education computing (960 Dokumente, 18 %; siche Abb. 4). Das Keyword e-
learning taucht zwar bereits 1987 das erste Mal in einem hochschuldidaktischen
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e-learning [N <220
computer aided instruction | NG 1 154
education computing | NG <0
online learning _ 647
blended learning | 520
mooc [ 341

mobile learning [l 319
technology enhanced lear . 151

virtual learning |48

Gesamtsumme | 5. 134
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Abb. 4 Digitale Lernformate, Dokumente mit entsprechenden Keywords nach Hiufigkeit.
(Eigene Darstellung)

Beitrag auf, allerdings verbreitet sich der Begriff erst deutlich spiter. Wihrend
die Scopus-Analyse fiir 2004 nur 24 Beitrdige mit diesem Bezug ausweist, hat
sich die Zahl im Jahr 2005 mit 92 Dokumenten fast vervierfacht. Fiir das Jahr
2019 werden wiederum 531 Dokumente diesem Keyword zugeordnet. Fiir com-
puter aided instruction lisst sich ein dhnlicher zeitlicher Verlauf aufzeigen. Der
Begriff Massive Open Online Courses (MOOCs) findet erst im Jahr 2012 Einzug
in den Diskurs und steigt danach stark an, was den Boom in der Entwicklung und
Durchfiihrung von MOOCs nach der Publikation eines Artikels in der New York
Times (Pappano 2012) widerspiegelt, der zu einer enormen medialen Aufmerk-
samkeit fiihrte. Seitdem hat sich der Begriff stark verbreitet und wird 2019 bereits
in 6 % (341) der Dokumente als Keyword genannt. Abb. 5 zeigt eine Ubersicht
iiber die Entwicklung der digitalen Lernformate.

4.1.3 Lern- und Lehrmethoden

Bei den digitalen Lern- und Lehrmethoden unterscheiden sich die Keywords nach
Hiufigkeiten weniger stark als bei den zuvor beschriebenen Ansitzen. Colla-
borative learning wird am haufigsten als Keyword vergeben: in 232 von 875
Dokumenten (27 %). Dahinter folgen problem based learning mit Nennung in 175
Dokumenten (20 %) und gamification mit 144 Dokumenten (16 %; siehe Abb. 6).
Wie der Zeitverlauf in Abb. 7 zeigt, gibt es auch bei den Lern- und Lehrmethoden
einen deutlichen Anstieg der Anzahl der Dokumente seit Mitte der 2000er-Jahre,
was auch hier wieder mit den Moglichkeiten des aufkommenden Web 2.0 zusam-
menhingen diirfte. Interessant ist, dass Lern- und Lehrmethoden insgesamt in
den Keywords erstmals ab 2001 auftreten (collaborative learning mit Nennungen
in zwei Dokumenten) und damit deutlich spiter als technologische Ansitze (ab
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Abb.5 Digitale Lernformate, Entwicklung im Zeitverlauf. (Eigene Darstellung)

collaborative learning [ NG 232
problem based learning | NNRNRNREIEIN 175
gamification | NG 144
flipped classroom | NN 113
active learning [ 51
e-portfolios [ 83
instructional designs [ 82
experiential learning - 52
Gesamesumme | 575
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Abb.6 Lern- und Lehrmethoden, Dokumente mit entsprechenden Keywords nach Haufig-
keit. (Eigene Darstellung)

1995) und digitale Lernformate (ab 1987). Auffillig ist zudem, dass das Keyword
flipped classroom erst 2012 auftritt und dann eine beachtliche Verbreitung erfah-
ren hat, bis auf 113 Nennungen (kumuliert) im Jahr 2019. Analog zu dem Boom
fiir die MOOC:s findet sich auch fiir den flipped classroom ein dhnlicher Anstieg
in den Publikationen aufgrund einer populiren Veroffentlichung.’

32012 wurde ,,Flip your classroom* (Bergmann und Sams 2012) veroffentlicht und hat mit
ca. 5000 Zitationen (vgl. Google Scholar) eine beachtliche Reichweite erlangt.
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Abb.7 Lern- und Lehrmethoden, Entwicklung im Zeitverlauf. (Eigene Darstellung)

4.2 Digitale Lehr-Lernformate, -methoden und
technologische Ansdtze im Fachervergleich

Nach der Auswertung der Publikationen im Hinblick auf Verbreitung und
Entwicklung der Keywords wird nun eine fichervergleichende Perspektive ein-
genommen. Bei einer Gesamtbetrachtung der Ergebnisse zu Lehr-Lernmethoden,
technologischen Ansitzen sowie Lernformaten zeigt sich durchgingig, dass die
meisten Publikationen in den Sozialwissenschaften und der Informatik zu finden
sind (siehe Abb. 8).

Informatik und sozialwissenschaftliche Fiacher wie Pddagogik und Erziehungs-
wissenschaften sind dabei die Ficher, die sich aus fachwissenschaftlicher Sicht
mit Fragen des digitalen Lehrens und Lernens beschiftigen — damit muss aber kei-
neswegs die Lehre im eigenen Fach im Fokus der Untersuchung stehen, genauso
gut kann hier der Fokus fachiibergreifend oder auf jedes beliebige Fach ausge-
richtet sein. Die hohe Anzahl an Publikationen in diesem Bereich sollte also
nicht so interpretiert werden, dass diese Fidcher in hoherem Mafle digitale Lehre
praktizieren. Vielmehr ist in ihrer Fachwissenschaft digitale Hochschulbildung ein
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Abb.8 Anzahl der Dokumente nach Fichergruppen. (Eigene Darstellung)

Untersuchungsgegenstand.® Dennoch ist der Anteil an Publikationen in anderen
Fachdisziplinen im Vergleich zu anderen Forschungsgegenstinden relativ grof3.
Wie in Tab. 4 dargestellt, zeigen sich im Fichervergleich bei den Lehr-
Lern-Methoden erstaunlich wenig Unterschiede, das heifit, die Anteile, die die
einzelnen Keywords bzw. Lehr-Lern-Methoden jeweils innerhalb der Ficher
beanspruchen, sind im Vergleich sehr dhnlich. Lediglich punktuell lassen sich
Unterschiede aufzeigen: Kollaborative Ansitze werden mit circa 30 % anteilig
am stirksten in den Wirtschaftswissenschaften, der Informatik und den Sozial-
wissenschaften diskutiert. Eine deutliche Mehrheit (60 %) der lehrmethodischen

6 Auch ein Blick auf laufende Forschungsprojekte zum Thema digitale Hochschulbildung — gut
moglich am Beispiel der Projekte, die vom BMBF im Forschungsfeld Digitale Hochschulbil-
dung innerhalb des Forderschwerpunkts ,, Wissenschafts- und Hochschulforschung* gefordert
werden — bestitigt diese Perspektive: In vielen Projekten arbeiten Fachwissenschaftler*innen
aus Informationstechnologie/Informatik und aus dem péadagogischen Bereich interdiszipli-
nidr zusammen (siche Projektiibersichten auf https://www.wihoforschung.de/de/erste-foerde
rlinie-zur-digitalen-hochschulbildung-2378.php sowie die dort verlinkten Projekthomepages.
Zugegriffen: 16.09.2020).
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Publikationen in den Geisteswissenschaften beschiftigt sich mit dem kollaborati-
ven Lernen, allerdings ist der Anteil an Publikationen aus dieser Fichergruppe
insgesamt relativ gering. In der Mathematik ist hingegen der hohe Anteil an
Gamification-Ansidtzen auffillig (iiber 30 %). Weiter zeichnet sich dieses Fach
durch einen iiberdurchschnittlichen Anteil (circa 20 %) an Publikationen im
Bereich des instructional design aus. In den Fichergruppen Naturwissenschaften
(circa 40 %) und Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (circa 70 %) wird
eher zu problembasierten Lernstrategien publiziert (wobei auch dieser Befund auf
sehr kleinen Fallzahlen basiert). Die Konzepte flipped classroom und e-portfolios
werden tiber alle Fiacher hinweg in etwa zu gleichen Anteilen herangezogen. Klei-
nere Unterschiede zeigen sich auch bei Publikationen zu Formen des aktiven oder
experimentellen Lernens, die tendenziell eher in den Ingenieur-, Wirtschafts- und
Naturwissenschaften referiert werden.

Die Auswertung der Publikationen, die sich mit technologischen Ansitzen
beschiftigen (siehe Tab. 5), zeigt, dass am hiufigsten zu Keywords publiziert
wird, die eher umfassend sind und die Lernumgebung als Ganzes begrifflich
erfassen (learning systems, virtual learning environments und multimedia sys-
tems). Bei diesen drei Begriffen lassen sich keine bedeutsamen Unterschiede
zwischen den Fiachern ausmachen. Ein Schwerpunkt fiir das virtuelle Lernen
scheint sich in den Naturwissenschaften abzuzeichnen, in denen jede zweite
Publikation diesen Bereich adressiert. Danach folgt der Begriff artificial intel-
ligence mit 148 Artikeln. Dieser Begriff wird in den Naturwissenschaften und
der Mathematik haufiger verwendet als in der Informatik, den Sozial- und den
Ingenieurwissenschaften.

Tab. 6 zeigt die Analyse der Lernformate im Fichervergleich. Hierbei ist fiir
das Keyword computer aided instruction eine vergleichsweise hiufige Verwen-
dung (circa 55 %) in den Geisteswissenschaften auffillig. Hier wire es interessant,
in zukiinftigen Forschungsprojekten die Entstehung und Verbreitung des Begriffs
innerhalb der Geisteswissenschaften nachzuvollziehen (vgl. Kap. 2). Auch fiir das
Keyword technology enhanced learning zeigt sich in den Geisteswissenschaften
im Vergleich zu anderen Fichern ein etwas hoheres Vorkommen.

Fiir die Fachergruppen Informatik, Sozial- und Ingenieurwissenschaften zeich-
nen sich im Bereich der Lernformate keine deutlichen Schwerpunkte ab; ein
Drittel der Publikationen wird jeweils zu computer aided instruction sowie zu
education computing verfasst. Der Begriff education computing wird in den
Wirtschaftswissenschaften und den Geisteswissenschaften vergleichsweise hiu-
fig (mehr als ein Drittel der Publikationen) zitiert. Blended learning scheint als
Lernformat eher etabliert zu sein und wird iiber alle Ficher hinweg in vergleich-
baren Anteilen (circa 15 %) referiert. Auffillig ist zudem, dass Publikationen
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zu MOOCs in der Mathematik (circa 15 %) und den Naturwissenschaften (circa
13 %) héufiger vorkommen als in anderen Fachdisziplinen. Fiir das mobile lear-
ning zeigt sich ein Schwerpunkt in der Gesundheitswissenschaft mit etwa einem
Sechstel der Publikationen.

5 Diskussion

Ziel dieses Beitrages war es, auf der Grundlage einer systematischen Literatur-
analyse zu untersuchen, welche digitalen Lehr-Lernformate und -Methoden sowie
spezifischen Technologien im wissenschaftlichen Diskurs aufgegriffen werden,
wie verbreitet diese jeweils sind und inwiefern sich Ficher in Bezug auf die
primdr im Fokus stehenden Ansitze unterscheiden. Wie oben beschrieben, zeigt
sich hier zunichst, dass in Publikationen, die sich mit technologischen Ansitzen
beschiftigen, am héufigsten zu Keywords publiziert wird, die eher umfassend sind
und die Lernumgebung als Ganzes begrifflich erfassen. Auch die Diskussion zu
digitalen Lernformaten wird von den globalen Begriffen e-learning und computer-
aided instruction dominiert. Bei den digitalen Lehr-Lern-Methoden zeigt sich
hingegen eine groBere Vielfalt.

Unsere Analyse konnte punktuelle Unterschiede zwischen den Fichergrup-
pen im wissenschaftlichen Diskurs zur digitalen Hochschulbildung aufzeigen.
Beispielsweise sind Publikationen zu MOOCs besonders im Bereich der Mathe-
matik und Naturwissenschaften zu finden. Gamification ist besonders in den
Ingenieurwissenschaften ein Thema und problem based learning insbesondere im
Bereich Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften. Diese Unterschiede erschei-
nen durchaus plausibel. So ist beispielsweise anzunehmen, dass die klassischen
Lehr-Lern-Methoden in den Geisteswissenschaften durchaus kooperativer sind als
in den Naturwissenschaften, weshalb Letztere weniger Interesse an Konzepten des
collaborative learnings haben. In weiteren Forschungsarbeiten wire es interessant,
genauer auszuloten, inwieweit sich im Einsatz digitaler Lehr-Lern-Methoden die
didaktischen Traditionen der einzelnen Ficher widerspiegeln.

Insgesamt zeigen sich zwischen den Fichern jedoch deutlich weniger Unter-
schiede als erwartet.

Die Ergebnisse lassen sich zunéchst so interpretieren, dass eine auf die ,,Inhalte
der einzelnen Fachdisziplinen bezogene, dem jeweiligen Thema angemessene
Nutzung digitaler Medien* (KMK 2019, S. 11) bislang noch relativ wenig stattfin-
det und die Chancen der Digitalisierung, die sich insbesondere in der Verkniipfung
mit den Besonderheiten der jeweiligen Fachkultur ergeben, noch nicht geniigend
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ergriffen werden. In weiteren Forschungsarbeiten gilt es nun, diese besonde-
ren Erfordernisse zu erfassen, mit den existierenden Ansitzen in den einzelnen
Fachern abzugleichen, um schlielich die von der KMK geforderten fachbezoge-
nen Lehrkonzepte fiir Lehrende zur Verfiigung stellen zu konnen. Interessant ist
zudem die Frage, wie der von der KMK ebenfalls geforderte Austausch inner-
halb der Ficher funktioniert. Dabei sind wissenschaftliche Publikationen nur ein
Weg, um Forschungsergebnisse zu teilen. Moglicherweise sind fiir diejenigen
Akteur*innen, die in der Praxis der Hochschullehre titig sind, andere Medien
und Publikationsorgane eine wichtigere Informationsquelle.” Birkenkrahe et al.
(2019) gehen davon aus, dass Unterschiede zwischen Lehrenden im Umgang mit
digitalen Technologen kleiner werden, wenn Informationen iiber digitale Ansitze
im Fachbereich stark verbreitet sind. Inwiefern Lehrende digitale Lehre einsetzen,
hingt also auch von der Verbreitung digitaler Ansitze in dem jeweiligen Fach ab.®

Abschlielend sei jedoch noch darauf hingewiesen, dass der in diesem Beitrag
gewihlte methodische Zugang mit einigen methodischen Einschrinkungen ein-
hergeht. Zunichst ist die Anzahl der gefundenen Publikationen auf der Ebene
der Ficher vergleichsweise gering, sodass wir die gefundenen Unterschiede
nicht inferenzstatistisch absichern konnen. Hier erscheint es sinnvoll, in weite-
ren Forschungsarbeiten auszuloten, inwieweit andere oder auch die Kombination
mehrerer Datenquellen hohere Fallzahlen liefern konnen. Es ist durchaus plau-
sibel, dass Akteur*innen, die die digitale Lehre forschend und entwickelnd
vorantreiben, in grofen Teilen eher einen anwendungsbezogenen und praxis-
orientierten Ansatz nutzen, bei dem die Veroffentlichung in wissenschaftlichen
Journalen weniger im Fokus steht. Es ist anzunehmen, dass etwaige Publikationen
zudem eher wenig in den Fachzeitschriften erscheinen, die in Scopus abgebildet
sind. Mit diesen moglichen Verzerrungen lieBe sich im Ubrigen auch begriinden,
warum die meisten Publikationen aus den Sozialwissenschaften und der Informa-
tik kommen: Beide Disziplinen beschiftigen sich aus fachwissenschaftlicher Sicht
mit Fragen des digitalen Lehrens und Lernens und hochschuldidaktische Themen
werden nicht zusitzlich zum eigentlichen Forschungsgebiet behandelt, sondern
stellen den eigentlichen Forschungsgegenstand dar. In diesem Kontext konnte

7Ein Beispiel fiir ein solches Austauschorgan konnte die Gesellschaft fiir Medien in der
Wissenschaft (GMW) werden, die als Fachgesellschaft fiir Fragen des Medieneinsatzes an
Hochschulen wesentlichen Einfluss nehmen kann.

8Ein Faktor, der aktuell die Adaption digitaler Lehre beeinflusst, ist natiirlich die durch das
Coronavirus bedingte Situation, die Lehrende zum Einsatz digitaler Technologie zwingt.
Vermutlich sind die dadurch angestolenen Entwicklungen aber weniger ficherspezifisch,
sondern hochschuliibergreifend ausgerichtet.
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eine weiterfithrende vergleichende Analyse verschiedener Datenbanken ebensol-
che Unterschiede in den Publikationsstrategien aufzeigen und auch Verzerrungen
entgegenwirken, die mit einer kommerziellen und auf bestimmte Zeitschriften
konzentrierten Datenbank wie Scopus einhergehen.

Unsere Analysen stellen also nur einen ersten Schritt dar, um den Status
quo der digitalen Hochschullehre in den einzelnen Fichern abzubilden. Dabei
spricht jedoch die Tatsache, dass sich sowohl bei den MOOC:s als auch beim flip-
ped classroom die jeweiligen bekannten zeitlichen Hochphasen infolge populidrer
Veroffentlichungen in unseren Daten abbilden, fiir deren Validitét.
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Digitale Ethik der Bildung: Methodische
Entwicklung eines Rahmenwerks

Claudia Lemke, Dagmar Monett, Gert Faustmann
und Kathrin Kirchner

Zusammenfassung

Digitale Ethik beschiftigt sich mit den Wechselwirkungen von Mensch und
digitaler Technologie, reflektiert die moralischen Werte und liefert anhand
ethischer Grundsitze einen Erkenntnisbeitrag. Im Bildungskontext zeigen sich
gesonderte digitalethische Herausforderungen, bedingt durch ihre besondere
Stellung und Bedeutung fiir Wissensgesellschaften. Dafiir wird der Begriff der
digitalen Ethik der Bildung definiert und systematisiert. Auf der Grundlage des
Stilmittels von Narrativen werden fiir eine beispielhafte Bildungstechnologie
ethische Implikationen aufgezeigt und durch eine erste empirische Validierung
evaluiert.
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1 Einfilhrung

Dieser Beitrag entstand zufilligerweise zu Beginn einer weltweiten Pandemie,
ausgelost durch das neuartige Coronavirus SARS-CoV-2. Im Bildungsbereich
entfaltete sich binnen kiirzester Zeit eine extrem transformative Kraft aus der
Nutzung digitaler und vernetzter Technologien. Im Frithjahr 2020 waren mehr
als 1,5 Mrd. Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene (Lernende) durch die
SchlieBung von Schulen und Universititen in mehr als 165 Landern dieser Erde
(UNESCO 2020) gezwungen, remote zu lernen und zu studieren. Ohne den direk-
ten physischen Kontakt zu anderen Menschen zeigten sich beim Online-Learning
eine Reihe besonderer ethischer Herausforderungen an eine digitalisierte Bildung.
Insbesondere der hohe Stellenwert einer Teilhabe fiir jede*n an digitalen Lern-
angeboten, datenschutzrechtliche Fragen oder der Schutz und die Wahrung der
Privatsphédre durch das Eindringen digitaler Bildungstechnologien (EdTech) in
das private Umfeld konnen hier als Beispiele genannt werden. Ein neues, digital
induziertes Phdnomen mit ethischen Konsequenzen wird wie unter dem Brenn-
glas ersichtlich. Gemeint ist der zunehmend spiirbare Wandel in der Beziehung
von Technologie und Nutzenden im Kontext einer digitalisierten Bildung, die im
Ergebnis zu einer vollkommen neuen, technologiegetriebenen Bildungsauffassung
filhren kann. Menschliche Interaktion mit Technologie, in diesem Fall die der
Lernenden und Lehrenden im Prozess der Wissensvermittlung, -aneignung und
-verarbeitung durch die Didaktik, das Interpretieren, Verstehen und Anwenden
von Informationen, erfahrt so eine vollkommen neue Rolle. Die aktuell rasant stei-
genden Online-Learning-Angebote und -Tools sowie unterschiedliche nationale
und internationale Initiativen zum Ausbau von Online-Learning schaffen weitere
Anreize fiir weltweite Investitionen in EdTech und konnen zu neuen Markt-
strukturen fithren. Digitale Technologien definieren zukiinftig Formen, Struktur
und Erfolg von Bildung. Daher sollte uns allen daran gelegen sein, nach einer
ethisch korrekten und damit verantwortungsvollen Nutzung digitalisierter Bildung
zu streben.

Im Mittelpunkt steht die Frage, welche ethischen Werte und Normen fiir
eine digitalisierte Bildung in Zukunft gelten und wie diese von allen Betei-
ligten entwickelt und eingefordert werden konnen. Dafiir ist es essenziell, den
Begriff der digitalen Ethik zu erfassen und diese Bereichsethik auf den Umgang
mit modernen Technologien im Bildungskontext zu iibertragen. Normativ ent-
worfene Prinzipien ethischer Grundsitze liefern dann die Richtschnur fiir die
Beschiftigung mit einer verantwortungsvollen Entwicklung und Nutzung von Bil-
dungstechnologien. Dieser Beitrag zeigt einen Ansatz zur Begriffsbestimmung
digitaler Ethik und die Moglichkeiten zur Anwendung im Bildungsbereich. Das
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entwickelte Rahmenwerk strukturiert universell nutzbare ethische Grundsitze und
setzt diese in Relation zu den typischen Bildungsbeteiligten. Unter Ausnutzung
der Vorteile einer narrativen Ethik als Stilmittel fiir die allgemeinverstindliche
Vermittlung ethischer Botschaften werden die entworfenen ethischen Grundsitze
einer digitalen Ethik der Bildung als Rahmenwerk beispielhaft angewendet, durch
eine exemplarisch durchgefiihrte empirische Befragung praktisch untersucht und
evaluiert. Die Ergebnisse konnen einen Input liefern fiir die zukiinftige Weiter-
entwicklung und Feinjustierung des Rahmenwerks. Dies ist jedoch hier nicht im
Fokus.

Damit er6ffnet dieser Beitrag eine systematisierte Betrachtung digitaler Ethik
fir die Bildung und liefert Unterstiitzung fiir eine breitflichig zu fiihrende
Debatte. Mit einer zunehmenden Digitalisierung von Bildung, nicht erst in Zeiten
von Corona, zeigt sich sehr deutlich, dass eine digitalethische Debatte in der Bil-
dung intensiviert werden muss. Dieser Beitrag soll die Wichtigkeit des Themas
fiir den Bildungsbereich und den beteiligten Akteur*innen verdeutlichen. Das Ziel
eines digitalethischen Diskurses fiir die Bildung ist es, neue Werte, Auffassungen
und Haltungen zu skizzieren, die allen Menschen gleichwertig eine Teilhabe am
technologieunterstiitzten Lernen ermoglicht.

2 Rahmenwerk einer digitalen Ethik der Bildung
2.1 Ethik, Moral und Technologie im digitalen Zeitalter

Der Begriff der Ethik wird oft mit einer Moralphilosophie gleichgesetzt, nach
der Moral als Gesamtheit moralischer Normen, Gefiihle, Einstellungen und
Handlungen aufgefasst werden kann (Grimm et al. 2019). Ethik als wissenschaft-
liche Disziplin reflektiert Moral, indem diese einerseits moralische Phédnomene
und deren theoretische Voraussetzungen beschreibt, andererseits das Richtig und
Falsch einer Sache untersucht. Die giiltigen Normen einer Gesellschaft jedoch
ergeben sich nicht von vornherein, vielmehr bediirfen sie der aktiven Ausein-
andersetzung durch uns Menschen. Die Suche nach optimalen Wegen, um mit
Problemen und Herausforderungen, aber auch Konflikten und Zweifelsfillen
angemessen umzugehen und Losungen dafiir zu finden, determiniert eine ethi-
sche Betrachtung. Dafiir benotigen wir eine Haltung den Dingen oder der Sache
gegeniiber und wir miissen als Erstes verstehen, was das Problem iiberhaupt ist,
wie es sich duBlert und welche Interessen damit verbunden sind (Grimm et al.
2019, S. 10 f.). Also unterliegen menschliche Handlungen immer einer morali-
schen Abwiégung, zum Beispiel welche der moglichen Fehlentscheidungen iiber
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ein Problem schwerer wiegen. Reflexionen iiber die Moral bedingen jedoch, dass
es nicht moglich ist, sich nicht zu entscheiden. Das ist das Besondere am Begriff
der Moral (Misselhorn 2018, S. 49 ff.; Gert und Gert 2017), die praskriptiv Vor-
schriften und Bewertungen einer Sache in Form von Normen und Werten aufstellt,
die universell gelten und stets unparteiisch sein miissen. Moral steht iiber Konven-
tionen unabhingig von anderen Bedingungen oder Voraussetzungen sowie einem
sozialen oder kulturellen Kontext und iibt in Form eines positiven Miteinanders
von Menschen auch eine soziale Funktion aus. Dadurch kann sie sanktionierend
und altruistisch wirken.

Ethik und Moral finden auch ihre Giiltigkeit in der Betrachtung der in einer
digitalen Gesellschaft geltenden Haltungen und menschlichen Handlungen. Wir
leben heute im digitalen Zeitalter (Lemke und Brenner 2015), das vom alltdg-
lichen, umfassenden und mittlerweile tief in uns verwurzelten fortwiahrenden
interaktiven und integrativen Gebrauch digitaler und vernetzter Technologien
geprigt ist (Floridi 2015). Solche Technologien der Informations- und Kom-
munikationstechnik (IKT, kurz IT) sind in der Lage, Daten und Informationen
elektronisch zu sammeln, verarbeiten und présentieren sowie diese mit anderen
Systemen und Technologien auszutauschen und dabei neue Formen der Inter-
aktion und Integration zu schaffen. Die Wissenschaftsdisziplin der Informatik
betrachtet Digitalisierung als wertdiskrete Darstellung von Symbolen auf der
Basis von Nullen und Einsen. Wertdiskret bedeutet hier, dass ein exakter Wert
zu einem exakten Zeitpunkt bestimmt wird. Dieses daraus generierbare Wissen
durch die Verarbeitung unterschiedlichster Daten- und Informationskombinatio-
nen représentiert das innovative und disruptive Potenzial, auf dessen Grundlage
von einem neuen Zeitalter gesprochen wird. Der Ubergang vom ,,Atom zum
Bit*“ (Negroponte 1995, S. 13) ist der symbolische Quantensprung, der sich ganz
allgemein in unserer menschlichen Interaktion mit Daten, Informationen, den ver-
arbeitenden Systemen und den daraus resultierenden neuen Anwendungsformen
zeigt. Wie die Ethik auch représentiert die Informatik menschliche Interaktio-
nen mit der Welt, wenn auch aus dem Blickwinkel der technischen Gestaltung
(Capurro 1990). Demnach konnte eine notwendige deskriptive und priskriptive
Betrachtung von Ethik in der Informatik als hinfillig betrachtet werden. Dem
ist jedoch nicht so, denn ,,[d]er Unterschied zwischen der technischen und der
ethischen Auffassung menschlichen Handelns ist aber nicht aufhebbar, sondern
eine Herausforderung fiir die philosophische Reflexion sowie fiir den verantwor-
tungsvollen Einsatz dieser Technik* (Capurro 1990). Die oft intuitive Annahme,
Technologie sei neutral, unterliegt bei einer ethischen Betrachtung der Argumen-
tation, ,,dass Technik allgemein Produkt menschlichen Handelns und damit immer
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(ob bewusst oder unbewusst) durch Normen und Werte bestimmt wird* (Neutrali-
tatsthese) (Loh 2019, S. 9). Menschliche Entscheidungen iiber die Gestaltung und
Benutzung von Technologie unterliegen also stets einer moralischen Abwigung
und erfordern eine grundlegende ethische Auseinandersetzung.

2.2 Digitale Ethik

Die Notwendigkeit zur ethischen Reflexion von Technologie manifestiert sich
als gesonderte Bereichsethik, die den ,,Umgang mit einem nichtmenschlichen
Gegeniiber* enthilt (Loh 2019, S. 10). Unter dieser Pramisse zédhlen die Maschi-
nenethik (Misselhorn 2018) mit den Spezialgebieten der Roboterethik (Lin et al.
2017; Gunkel 2018) und der Ethik der Kiinstlichen Intelligenz (KI) (Dubber et al.
2020; Coeckelbergh 2020) ebenso zu diesem Typus wie eine Netzethik (Capurro
2003), Informationsethik (Capurro 1988; Floridi 1999), Medienethik (Schicha und
Brosda 2010) oder Datenethik (Floridi und Taddeo 2016). Alle Bereichsethiken
reflektieren entsprechend ihrem konkreten Untersuchungsgegenstand normative
Ethikauffassungen in Kombination mit einer Metaethik in Form von Werten und
Normen. Zum Teil favorisieren sie eine Prinzipienethik, die in Anlehnung an die
Kant’sche Ethikauffassung ein einziges, fiir alles geltendes Prinzip im Sinne eines
Moralprinzips formulieren mochte.

Mit dem Fokus auf den digitalen und vernetzten Technologien, insbesondere
den Bildungstechnologien, betrachtet beispielsweise eine Metaethik, was tiber-
haupt moralische Fihigkeiten sind zur Sicherstellung einer technisch induzierten
Interaktion des Menschen mit der Welt und wie sich grundsitzlich morali-
sche Werte in ein technisches System implementieren lassen (Misselhorn 2018,
S. 46 ff.). Betrachtungen der Informationsethik schliefen zudem das ,,Menschsein
im Informationszeitalter* (Henrichs 1991) mit ein, also die Frage, wie im digitalen
Zeitalter unsere menschlichen Sitten und Gewohnheiten durch Informationen (und
Daten) beeinflusst und nachhaltig veridndert werden. Anders formuliert geht es um
,.das gute Leben in einer von der Digitalisierung gepridgten Welt* (Capurro 2017,
S. 187). Die Computerethik (Moor 1985; Floridi 2010; Stahl et al. 2016) repri-
sentierte als Erstes diese Form der Bereichsethik in den 1940er-Jahren (Capurro
2017, S. 187). Diese basiert auf der Uberzeugung, dass Computertechnologie die
Fahigkeit besitzt, viele Aspekte des Lebens zu verdndern, und dadurch vielfiltige
kritische ethische Fragestellungen durch diese spezifische Computer-Mensch-
Beziehung entstehen werden (Weizenbaum 1976; Wiener 1954). Unabhingig
von unterschiedlichen Sichtweisen in Bezug auf Hierarchien und gegenseitigen
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Abhingigkeiten dieser Ethikausprigungen zueinander besitzen alle einen ein-
heitlichen Nukleus an Moralreflexionen der Mensch-Technologie-Beziehung und
finden sich seit geraumer Zeit unter dem Begriff der digitalen Ethik wieder
(Capurro 2009; Floridi 2018; Grimm et al. 2019).

Die digitale Ethik adressiert ganz allgemein unsere Handlungen und Haltungen
in Beziehung zu den modernen Technologien des digitalen Zeitalters. Sie reflek-
tiert unsere Werte und Uberzeugungen im Umgang mit diesen Technologien und
zeigt Ansitze fiir deren verantwortungsvolle Anwendung zum Wohle der Gesell-
schaft. Digitale Ethik definiert und untersucht moralische Probleme in Bezug
auf Daten und Informationen, Algorithmen sowie Infrastrukturen fiir das Errei-
chen guter moralischer Losungen (Floridi 2018, S. 3). Die Begriffsbestimmung
nach Floridi erscheint fiir den Versuch des Ubertrags auf den Bildungskontext am
geeignetsten, da mit dieser Definition der notwendige digitalethische Diskurs ein-
fach nachvollziehbar er6ffnet werden kann. So lassen sich Implikationen fiir das
Bildungswesen, aber auch fiir das Design, die Entwicklung und Anwendung von
EdTech gut ableiten.

Der Begriff der digitalen Ethik vereint grundlegende erkenntnistheoretische
Aspekte, indem er das moralisch Richtige und Falsche im Umgang mit Tech-
nologien zu bestimmen versucht. Es stellt sich die wesentliche Frage, welche
ethischen Grundsitze in einer digitalen Ethik wirken. Hier lohnt der Vergleich
mit den Erkenntnissen im Bereich der KI. In Anlehnung an die fiir die Européi-
sche Union vereinbarten Regeln im verantwortungsvollen Umgang mit KI wurden
vier wesentliche moralische Prinzipien definiert (HEG-KI 2019, S. 12), die auch
allgemein fiir eine digitale Ethik gelten konnen, da sie normative Moralmerk-
male widerspiegeln. Diese ethischen Grundsitze sind durch eine iibergeordnete
Synthese dieser Grundwerte und weiterer 47 Prinzipien fiir KI-Systeme (Flo-
ridi et al. 2018) entstanden. Sie sind allgemeingiiltig und universell anwendbar.
Spezifische Ausprigungen sind kulturell und sozial geprigt und fiihren zu unter-
schiedlichen moralischen Abwégungen und Gewichtungen. Durch die Dynamik in
der Mensch-Technologie-Interaktion unterliegen die Grundsétze selbst auch einer
Weiterentwicklung. Zu diesen gehoren:

e Achtung der menschlichen Autonomie: Selbstbestimmung iiber die eigene
Person inkl. der Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen; menschenzentrierte
Entwicklungsgrundsitze.

® Schadenverhiitung bzw. Nichtnachteiligkeit: Schiden diirfen weder verursacht
noch verschirft werden; Schutz der Menschenwiirde und der geistigen und
korperlichen Unversehrtheit.
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® Gerechtigkeit/Fairness: Verpflichtung zur Gewihrleistung einer gleichen und
gerechten Verteilung von Vorteilen und Kosten; Schutz vor unfairer Verzer-
rung, Diskriminierung und Stigmatisierung.

e [Erklirbarkeit: Transparenz; Kommunikation und Erkldrung der Entschei-
dungsprozesse oder Ergebnisse.

Diese ethischen Grundsitze bilden den Rahmen fiir die Entwicklung, Einfiihrung
und Nutzung von nicht nur intelligenten Systemen, sondern von Technologie
ganz allgemein (HEG-KI 2019, S. 14). Auf ihrer Basis leiten sich konkrete
Anforderungen an das Design und die Anwendung von Technologien ab, die
unter Beriicksichtigung spezifischer systemischer, individueller und gesellschaft-
licher Aspekte definiert wurden. Sie geben damit Handlungsempfehlungen fiir
eine ethisch korrekte Gestaltung und Nutzung von Technologie zum Guten des
Menschen.

23 Digitale Ethik der Bildung

Digitale Ethik der Bildung als ein Sonderbereich der digitalen Ethik adressiert die
Wechselbeziehungen in der Nutzung von lern- und lehrunterstiitzenden Technolo-
gien des digitalen Zeitalters (Bildungstechnologien/EdTech) in den verschiedenen
Lehr- und Lernumgebungen unterschiedlichster Bildungsformate im Kontext der
beteiligten Akteur*innen der Bildung.

Aktuelle digitalethisch induzierte Implikationen durch eine digitalisierte Bil-
dung zeigen sich zum Beispiel beim Aspekt der sozialen Teilhabe an digitalen
Lernangeboten durch einen (performanten) Zugang zu entsprechenden EdTech-
Losungen. Die Rollen der Lernenden und Lehrenden dndern sich bei einer
digitalisierten Bildung, die zum Teil das klassische Verstindnis von Wissensver-
mittlung und -aneignung umkehren kénnen. Grundlegende didaktische Methoden
und Formate sowie die Inhalte fiir eine digitale Eignung unterliegen einer Neu-
bewertung. Digitalethische Herausforderungen zeigen sich ganz elementar in
der Gewibhrleistung von Datenschutz und Datensicherheit der vielfiltigen digi-
talen Tools, insbesondere der Einhaltung der fiir uns giiltigen europdischen
Datenschutzgrundverordnung, ebenso wie beim Schutz und der Wahrung der Pri-
vatsphire oder der Privatheit. Zudem miissen Fragen neu gestellt werden, wie
durch eine Verlagerung des klassischen Lernens und Lehrens in digitale Angebote
Moglichkeiten zur Motivation und zur Sicherstellung der Lernbereitschaft reali-
siert werden konnen. Daneben erdffnen sich vollkommen neue Lernstrukturen
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wie das Lernen in tatsdchlich interdisziplindren Gruppen durch die Unabhén-
gigkeit von Raum und Zeit oder die Individualisierung des Lernens durch eine
personliche Lernanalyse. Zudem ergeben sich technikgetriebene Moglichkeiten,
Menschen mit unterschiedlichen kognitiven und sozialen Voraussetzungen an
Bildung partizipieren lassen, genannt sei das Beispiel humanoider Roboter in
Schulen. Grundlegende Fragen nach der Bildung der Zukunft, dem Stellenwert der
Wissenskultur in der Gesellschaft, nach Werten und Normen fiir die Gesellschaft
und deren Bildungsziele bilden hierfiir die digitalethischen Zieldimensionen. Die
Moralreflexion ist, wenn iiberhaupt, erst am Beginn.

Entsprechend der staatlichen Aufgabe zur Sicherstellung von Bildung weist
jedes Bildungswesen generell verschiedene Formen von Bildungseinrichtungen
auf. Der nachfolgende Abschnitt dieses Beitrags fokussiert vor allem auf die
Belange einer akademischen Bildung, vereint unter dem Begriff der Akteurin
Bildungsinstitution. Dieser gehoren die Lernenden und Lehrenden an. Die Wert-
schopfungsstrukturen zur Erstellung und zum Vertrieb von Bildungstechnologien
obliegt der Akteurin Bildungsindustrie, um auch hier vor allem aus digitalethi-
scher Sicht marktinduzierte Facetten einbeziehen zu konnen. Die Bildungspolitik
als Leitorgan fiir das Bildungswesen bildet mit der Bildungsindustrie den exoge-
nen Rahmen der Bildungsakteur*innen. Im Folgenden werden alle Akteur*innen
nochmals aufgefiihrt:

e [Lernende als die Gruppe von Menschen, die sich Wissen aneignen mochten.

® [ehrende als die Gruppe von Menschen, die Wissen vermitteln.

® Bildungseinrichtungen, die diese beiden Gruppen vereinen und damit die
Strukturen und Prozesse abbilden, die ein Lernen und Lehren erméglichen,
indem sie digitale und vernetzte Technologien bereitstellen und rechtliche
Rahmenbedingungen fiir die Bildung umsetzen.

® Bildungsindustrie als Angebotsseite eines Bildungsmarktes, der Technologien,
Inhalte und Strukturen zur Verfiigung stellt. EdTech-Organisationen gehoren
dieser Kategorie an.

® Bildungspolitik als Einheit zur Verabschiedung und Kontrolle gesetzlicher Vor-
gaben fiir die Bildung eines Landes oder Staates. Sie beeinflusst mit ihrer
Gesetzgebung die Angebotsseite, vor allem aber die Nachfrageseite durch
Bestimmungen und Regularien zur Umsetzung bildungspolitischer Ziele.

Diese Akteur*innen nutzen Bildungstechnologien mit ihren zugehorigen Dimen-
sionen, die in Anlehnung an die Definition nach Floridi (2018) (vgl. 2.2) folgende
umfassen:
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® Daten und Informationen, die im Bildungskontext sowohl Lern- und Lehr-
formate, Inhalte und Strukturen von Lernobjekten umfassen als auch die
personlichen Daten der Beteiligten, allen voran die der Lehrenden und Ler-
nenden.

e Algorithmen dienen nicht nur der Automatisierung und damit Effizienz- und
Effektivititssteigerung der verschiedenen Lernprozesse, sondern schaffen auch
vollkommen neue Formen des Lernens und Lehrens.

o [Infrastruktur selbst stellt nicht nur eine notwendige Voraussetzung fiir die digi-
tale Teilhabe an Bildung dar, sie wird auch zum Unterscheidungs- und damit
Wettbewerbsmerkmal von guter oder schlechter Bildung.

Die nachfolgenden ethischen Grundsditze orientieren sich an den weiter oben vor-
gestellten Prinzipien fiir eine digitale Ethik und erfahren hier eine spezifische
Prigung fiir die Bildung. Diese weisen gegenseitige Abhingigkeiten auf und
beeinflussen sich untereinander (vgl. Tab. 1).

So fokussiert der ethische Grundsatz der Achtung der menschlichen Auto-
nomie auf die Wahrung der freiheitlichen Grundwerte aller Akteur*innen. Im
Kontext digitalisierter Bildung adressiert dieser Grundsatz eine menschenzen-
trierte Gestaltung und Nutzung von EdTech unter Beriicksichtigung kultureller

Tab. 1 Ausprigungen der ethischen Grundsitze fiir die Bildung. (Eigene Darstellung in
Anlehnung an HEG-KI 2019, S. 14)

Ethische Grundsétze einer digitalen Ethik der Bildung

Die unterschiedlichen Akteur*innen missen in ihrer
Achtung der menschlichen | Autonomie gewahrt werden. Insbesondere die Lernenden
Autonomie und Lehrenden als natirliche Personen unterliegen

diesem ethischen Grundsatz.

Weder digitale Technologien fur die Bildung noch die
Schadenverhiitung beteiligten Akteur*innen sollen andere Beteiligte

schéadigen oder benachteiligen.

Fairness Digitalisierte Bildung muss fir alle Involvierten fair sein.

Digitale Technologien fir die Bildung sollen erklaren

kénnen, warum oder wie sie oder die Akteur*innen zu
Erklérbarkeit ) . )
einem bestimmten Schluss oder Ergebnis gekommen

sind.
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N

und sozialer Aspekte der verschiedenen teilnehmenden Gruppen. EdTech darf den
Einzelnen nicht beeintréchtigen, benachteiligen oder begiinstigen. Vor allem spe-
zifische Lern- und Lehrgruppen mit eventuellen Nachteilen in der klassischen
Bildung miissen bei der Nutzung digitalisierter Bildung explizit beriicksichtigt
werden, aber letztendlich alle Gruppen. Eine digitalisierte Bildung sollte fair fiir
alle teilnehmenden Gruppen sein und ihnen einen gleichberechtigten Zugang zu
Bildungsangeboten und -technologien erméglichen ohne technologisch induzierte
Beschrinkungen oder Verzerrungen (Bias). Diese Angebote und Technologien
diirfen keine Diskriminierung aufgrund unterschiedlicher ethnischer, sozialer oder
wirtschaftlicher Voraussetzungen bedingen. Jede Ausprigung von EdTech muss
dem Anspruch der Erkldrbarkeit im Sinne einer Transparenz und Vertrauensbil-
dung unterliegen und sicherstellen, dass alle Akteur¥*innen jederzeit automatisiert
gesteuerte Empfehlungen, Entscheidungen oder Aktionen nachvollziehen konnen.
Die Grundsitze einer digitalen Ethik der Bildung wirken normativ, indem sie
helfen, Fragen des ,,Gut* oder ,,Schlecht konkreter EdTech-Anwendungen mora-
lisch im Kontext unterschiedlicher Perspektiven zu bewerten. Sie verdeutlichen
die damit verbundenen Rechte und Pflichten von uns allen und zeigen den Weg
zu einer moralisch korrekten Nutzung digitalisierter Bildung fiir alle im 21. Jahr-
hundert. Abb. 1 zeigt die verschiedenen Sichtweisen einer digitalen Ethik der
Bildung, zusammengefasst als Rahmenwerk.

Ethische Grundsétze Akteur*innen digitalisierter Bildung

1 i
' |
der Bildung ! !
| |
Achtung der menschlichen Bildungs- 1| Gesellschaft H
Autonomie technologie H !
(EdTech) | Bildungs- H
I - A |
Schadenverhitung - . ! Bildungsinstitution ndusticiuyf |
gEl B[ 2 | |
25 £ 2 Il i
Che < < "
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Abb.1 Rahmenwerk einer digitalen Ethik der Bildung. (Eigene Darstellung)
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3 Methodik zur explorativen Validierung des
Rahmenwerkes

3.1 Narrative der digitalen Ethik der Bildung

,Narrative sind zentrale Bedeutungsvermittler und kénnen Werte und Normen,
abstrakte Sachverhalte und Prozesse veranschaulichen sowie Emotionen auslo-
sen” (Grimm et al. 2019, S. 18). Die narrative Ethik verarbeitet Moral und
Unmoral iiber Alltagsgeschichten und analysiert damit ethische Auffassungen
und Haltungen ebenso wie sie deren moralische Auswirkungen reflektieren kann
(Grimm et al. 2019, S. 19). Moralische Phinomene und Problemstellungen kon-
nen durch diese Art der Erzdhlform, unabhingig von der epischen Gattung,
kritisch beleuchtet werden und das Handeln und Erleben des Menschen in der
Wechselwirkung mit seiner Umwelt unmittelbar verdeutlichen (Joisten 2007,
S. 10 f.). Es erscheint sinnvoll, die Vorteile von Narrativen auch als Botschaf-
ter digitalethischer Werte und Normen iiber eine modellgetriebene Entwicklung
(vgl. Abb. 2) zu generalisieren. Das bringt den Nutzen, narrative Muster fiir jeg-
liche Technologieinteraktion generisch zu erzeugen. Nach solch einem Modell
enthilt ein Narrativ die Geschichte einer konkreten Technologienutzung auf der
Grundlage der Beschreibung ihrer wesentlichen Funktionen. Diese konnen sich
aus der Architektur einer Technologie ergeben, etwa auf der Grundlage des
definitorischen Rahmens im Kontext der digitalen Ethik (Daten, Algorithmen,
Infrastruktur). Die Skizzierung digitalethischer Problemstellungen in der Nut-
zung dieser Technologie orientiert sich an den definierten ethischen Grundsétzen
und manifestiert sich in konkreten Szenarien — etwa Moral oder Unmoral in der
Interaktion mit der konkreten Technologie durch die verschiedenen Beteiligten,

Ethischer
Grundsatz

d 1.* .
Technologie- [1 1.
anwendung

4@— besteht aus-Beziehung

1. Ethische 1 "
Bewertung

verknipft mit % ein *  beliebig viele 1 genauein

Abb. 2 Strukturmodell narrativer digitaler Ethik. (Eigene Darstellung)
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welche den einzelnen ethischen Problemstellungen abhingig von der jeweiligen
Perspektive einen unterschiedlichen moralischen Wert beimessen.

In den folgenden Abschnitten wird ein beispielhaftes Narrativ beschrieben, das
sich an die in Abb. 2 dargestellte Struktur anlehnt. Die vier normativen Grund-
sitze einer digitalen Ethik der Bildung werden an einem Nutzungsszenario in
der Interaktion mit einer Bildungstechnologie und den einzelnen Akteur*innen
des Rahmenwerks beispielhaft verdeutlicht. Es wurde die Bildungstechnologie
Learning Management System gewihlt, da diese Systeme zu den am weitesten
verbreiteten Technologien in der akademischen Bildung gehoren. Bei allen Betei-
ligten kann daher eine gute Vorstellung zur Nutzung von Learning Management
Systemen und die Wirkung ethischer Fragen in diesem Zusammenhang vorausge-
setzt werden. Der initiale Entwurf des Nutzungsszenarios basiert zunéchst auf den
Erfahrungen der Autor*innen. Eine Uberarbeitung des Szenarios findet bei einer
Evaluation im Rahmen eines Expert*inneninterviews statt (vgl. 3.3). Das Ziel ist
es zu zeigen, wie eine narrative Ethik die gewiinschte Debatte iiber eine digitale
Ethik der Bildung unterstiitzen kann.

3.2 Das Narrativ,Learning Management System"”

Ein Learning Management System (LMS) ist eine zentral organisierte digitale
Lernumgebung, die eines Customizing in die IT-Landschaft einer Bildungsinsti-
tution bedarf. LMS ermoglichen die Integration einer Reihe unterschiedlicher
Funktionen fiir verschiedene Lern- und Lehrformen zwischen Lehrenden und
Lernenden (Dahlstrom et al. 2014). Sie adressieren vordergriindig das formelle
Lernen und richten sich stets an eine geschlossene Nutzendengruppe, die der
Angehorigen einer Bildungsinstitution (Lemke et al. 2017, S. 255 £.). Die konkrete
Ausgestaltung eines LMS ist von den spezifischen Sichtweisen einer Bildungsin-
stitution und deren Strategie anhéngig und wird ganz allgemein zur Bereitstellung
von Lerninhalten genutzt und fiir verschiedene Formen des Online-Learning (Pap-
pas 2017). Die Verwaltung von Lehrmaterialien und deren Zusammenfassung zu
Kursen stellt einen zentralen Kern von LMS dar und steht daher im Mittelpunkt
dieses Narrativs. Grundlegende ethische Problemstellungen in der Nutzung die-
ser Technologie werden daran verdeutlicht, wohl wissend, dass damit nur ein
Bereich heutiger LMS als michtige Standardapplikationen (Capterra 2018) fiir
den Bildungsbereich abgedeckt wird (vgl. Abb. 3).

Die Definition von Kursen, die Erarbeitung oder Ubertragung von Kursinhal-
ten sowie die Strukturierung nach einem didaktischen Konzept sind die zentralen
Aufgaben des Managements der Inhalte fiir Lehrende und Lernende. Dazu zéhlen
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Abb. 3 Narrativ LMS mit moglichen Beispielszenarien in der Beziehung 1: 1 zwischen
Szenario und ethischem Grundsatz. (Eigene Darstellung)

Moglichkeiten, Materialien zunichst zu verbergen, um sie im weiteren Kursver-
lauf den Lernenden anzubieten. Durch den standardisierten Zugriff auf die Inhalte
durch Webtechnologien und die Integration verschiedener Betrachtungswerkzeuge
konnen auch ganz unterschiedliche Medien, auch aus externen Quellen, einge-
setzt werden. SchlieBlich sind auch Mechanismen moglich, die eine Bewertung
der Materialien durch die Lernenden erméglichen und damit Informationen zur
Eignung und eine aktive Auswahl in spéteren Lernprozessen bieten. Weiterhin
bieten LMS die Integration von Werkzeugen zur Kommunikation (etwa Chats und
Foren), Kollaboration (Whiteboards und Wikis) und zur Unterstiitzung des indivi-
duellen Lernens (Notizbiicher und Annotationsfunktionen) innerhalb von Kursen
an. Die Lehrenden haben dafiir oftmals eine von der Bildungsinstitution spezifisch
vordefinierte Struktur des Systems zur Verfiigung. Dabei kann das LMS die Leh-
renden durch die Protokollierung der Verhaltensdaten der Teilnehmenden wihrend
eines Kurses (Tracking) sowie bei der Auswertung dieser Daten fiir Ubersichten,
Vergleiche und die Planung weiterer MaBnahmen (Analyse) zusétzlich unterstiit-
zen. So kann individuell fiir Teilnehmende erkannt werden, welche Themen als
Nichstes angemessen sind und welche Aktionen entsprechenden Erfolg bringen
wiirden. Es ldsst sich friihzeitig entdecken, wenn Teilnehmende die Anforderun-
gen an einen Kurs nicht erreichen kénnen. Ubersichten machen den Lehrenden
deutlich, wie schnell die Kursteilnehmenden insgesamt vorankommen oder wel-
che Materialien gut oder auch eher nicht gut angenommen werden. Das folgende
ausgewihlte Szenario dient der Verdeutlichung einer spezifischen Situation im
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Tab.2 Beispielszenario. (Eigene Darstellung)

Narrativ Learning Management System
Szenario: Einschréankung der Verfligbarkeit — Achtung der menschlichen Autonomie

Achtung der Die von den Lehrenden und/oder vom System voreingestellte Funktionalitét der
menschlichen | eingeschrénkten Verfugbarkeit von Lehrmaterialien, wie zum Beispiel nur zu
Autonomie spezifischen Zeiten in den jeweils festgelegten Lernphasen, erzeugt beim
Lernenden einen gewissen Druck, dem vorgegebenen Rhythmus der
Lehrveranstaltung zu folgen. Hieraus entstehen einerseits Einschréankungen in
der freien Einteilung von Zeiten fur das (remote) Lernen des einzelnen
Lernenden, andererseits ermdglicht es eine stérkere Einbindung Lernender mit
gering ausgepragter Selbstorganisation. Zudem verfiigen Lehrende Uber eine
gewisse Macht in der Entscheidung, eventuell auch ohne didaktische
Begrindung Willkir in der Verfugbarkeit von Materialien zu demonstrieren.
Diese Problemstellungen adressieren den ethischen Grundsatz der Autonomie

der Akteur*innen.

Umgang mit Funktionen dieser Bildungstechnologie und den damit verbunde-
nen ethischen Problemstellungen. Hier sind vielféltige Szenarien vorstellbar — in
diesem Beitrag wird beispielhaft nur ein mogliches Szenario fiir den ethischen
Grundsatz der Autonomie skizziert (vgl. Tab. 2).

3.3 Explorative Validierung mittels Expert*inneninterview

Die vorgeschlagene Methodik sieht vor, dass zunichst eine Uberpriifung der
Narrative durch Expert*innen stattfindet, was zu einer Anpassung und damit
Schirfung der ethischen Problemstellungen fiihren sollte. Das entworfene Nar-
rativ wurde im Rahmen eines Expert*inneninterviews validiert. Das Gesprich
fand im April 2020 mit einer Professorin an einer US-amerikanischen Univer-
sitdt mit langjéhriger Lehrerfahrung (on- und offline) aus dem Blickwinkel der
Akteurin ,,Bildungsinstitution* statt. Ziel war es, die Methodik zu iiberdenken,
die Beschreibung des Narrativs zu diskutieren sowie die Eignung ausgewihlter
eigens entworfener Fragen fiir spétere Interviews weiterer Akteur*innen zu eva-
luieren. Ein erstes wesentliches Ergebnis zeigte die gute Eignung des Stilmittels
der narrativen Ethik, ethische Phidnomene in Erzidhlform zu vermitteln und die
ethischen Probleme zu verdeutlichen. Dies sollte aber in einer anschaulichen und
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nachvollziehbaren Form erfolgen, damit die Botschaften tatsdchlich iibermittelt
werden konnen, da Diskussionen iiber moralische Prinzipien immer in einen Kon-
text eingebunden sind und damit der Perspektive und Wertung der Betrachtenden
unterliegen. Fiir zukiinftige Interviews von Akteur*innen als Aufgabe weiterer
empirischer Arbeit sollten die ethischen Fragen jeweils spezifisch an die Szenarien
angepasst werden. Tab. 3 zeigt Beispiele fiir verschiedene Fragetypen bei einer
solchen Befragung, die im Rahmen des stattgefundenen Expert*inneninterviews
diskutiert wurden.

Aus dem Expert*inneninterview ergab sich, dass alle vier Fragetypen wich-
tig sind. Die Fragen sollten dann aus Sicht der befragten Akteurin beantwortet
werden. Als besonders interessant schitzte die Expertin die Moglichkeit ein,
eine Akteurin, einen Akteur die gleichen Fragen aus Sicht anderer Akteur*innen
beantworten zu lassen (zum Beispiel Lehrender in der Rolle eines Lernenden).
Der letzte Fragentyp der relativen Bedeutung eines ethischen Grundsatzes im
Vergleich zu den anderen kann mogliche Spannungen zwischen diesen aufzei-
gen, was zu einer relativen Gewichtung oder Abwigung eines oder mehrerer

Tab.3 Beispielfragen an Akteur*innen. (Eigene Darstellung)

Fragetyp

Beispielfrage

Aligemeine Fragen
zu den Szenarien

Denken Sie, dass die Achtung der menschlichen Autonomie ein wichtiger
ethischer Grundsatz ist, der im Umgang mit Bildungstechnologien beachtet

werden sollte?

Konkrete Fragen zu

den Szenarien

Sollten Lernende autonom bestimmen kénnen, wann und wie viel sie

lernen, und daher beispielsweise auch einen flexiblen Zugriff auf

Lehrinhalte bekommen?

Wechsel der
Akteur*innenper-
spektive

Wie wiirden Sie das beschriebene Szenario zur Achtung der menschlichen
Autonomie bewerten, wenn Sie ...

- ... ein Lehrender

- ... ein Lernender

in einer Bildungsinstitution waren?

Relative Bedeutung
der ethischen
Grundsatze

Wenn Sie das Prinzip der Achtung der menschlichen Autonomie in Hinblick
auf ein LMS diskutieren: Wie schéatzen Sie die relative Bedeutung dieses
ethischen Grundsatzes im Vergleich zu den anderen ethischen
Grundsatzen ein, das heifl’t, welchen Wert oder welches Gewicht wiirden

Sie diesem Grundsatz im Vergleich zu den anderen geben?
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Grundsitze fiihrt. Dies wiirde helfen zu verstehen, wie verschiedene ethische Per-
spektiven von kulturellen, sozialen und organisatorischen Aspekten abhidngen. Es
kann auch Sinn ergeben, weitere Szenarien anonymisiert von den Befragten zu
eruieren, die diese selbst erlebt haben und in denen einer (oder mehrere) der
ethischen Grundsitze verletzt oder beriihrt wurden. Damit kann zum einen vali-
diert werden, ob die Befragten die ethische Grundaussage verstanden haben. Zum
anderen konnen diese neuen Szenarien auch fiir zukiinftige Interviews genutzt
werden, da diese nicht abstrakt sind, sondern reales Erleben widerspiegeln und
damit Fragen zu diesen Szenarien einfacher zu beantworten sind. Aus dem
Expert*inneninterview ergaben sich Ideen fiir eine Weiterentwicklung des Nar-
rativmodells. Diese enthalten zum einen den umfassenden Vergleich mit anderen
Instrumenten fiir Befragungen iiber ethische Grundsitze auf der Grundlage einer
noch durchzufiihrenden Literaturrecherche, der dazu beitragen kann, das Rah-
menwerk weiterzuentwickeln. Zum anderen wére es laut Interviewergebnissen
denkbar, die ethischen Grundsétze durch eine breitere Betrachtung von digitaler
Ethik zu erweitern.

4 Ausblick

Digitale Ethik der Bildung steht erst am Anfang. Es bedarf noch einer breiten
wissenschaftlichen und anwendungsorientierten Betrachtung, um alle notwendi-
gen Facetten erfassen zu konnen, die spezifisch im Bildungskontext wirken. Dies
impliziert vor allem auch interdisziplindres Arbeiten unterschiedlicher Fachrich-
tungen. Als Beginn solch einer Diskussion konnten Themen stehen wie:

e cine gemeinschaftlich und konsensgetriebene Entwicklung grundlegender ethi-
scher Prinzipien einer digitalisierten Bildung,

e die verbindliche Definition allgemeingiiltiger Imperative fiir eine digitalisierte
Bildung ohne Ausschluss bestimmter gesellschaftlicher Gruppen,

e das Bestreben nach Entwicklung grundlegender Richtlinien fiir eine ethisch
korrekte Gestaltung und Nutzung von Bildungstechnologien aus gesellschaft-
licher Perspektive oder

e die Definition von Standards fiir eine ethisch korrekte Bildungsindustrie als
Hersteller und/oder Anbieter solcher Technologien.



Digitale Ethik der Bildung: Methodische Entwicklung ... 929

Literatur

Capterra. (2018). The top 20 most popular LMS software. Capterra. https://www.cap
terra.com/infographics/most-popular/learning-management-system-software/. Zugegrif-
fen: 26. Juni 2020.

Capurro, R. (1988). Informationsethos und Informationsethik. Gedanken zum verantwor-
tungsvollen Handeln im Bereich der Fachinformation. Nachrichten fiir Dokumentation,
39, 1-4.

Capurro, R. (1990). Ethik und Informatik. https://www.capurro.de/antritt.htm. Zugegriffen:
26. Juni 2020.

Capurro, R. (2003). Ethik im Netz. Stuttgart: Franz Steiner Verlag.

Capurro, R. (2009). Digital ethics. www.capurro.de/korea.html. Zugegriffen: 26. Juni 2020.

Capurro, R. (2017). Digitale Ethik. In R. Capurro (Hrsg.), Homo Digitalis. Anthropologie
Technikphilosophie Gesellschaft (S. 187-191). Wiesbaden: Springer VS.

Coeckelbergh, M. (2020). Al Ethics. Cambridge, MA: The MIT Press.

Dahlstrom, E., Brooks, D. C., & Bichsel, J. (2014). The current ecosystem of learning manage-
ment systems in higher education: Student, faculty, and it perspectives. Research Report.
Louisville, CO: ECAR. https://library.educause.edu/-/media/files/library/2014/9/ers1414-
pdf.pdf. Zugegriffen: 26. Juni 2020.

Dubber, M. D., Pasquale, F., & Das, S. (2020). The oxford handbook of ethics of Al. Oxford:
Oxford University Press.

Floridi, L. (1999). Information ethics: On the philosophical foundation of computer ethics.
Ethics and Information Technology, 1, 33-52.

Floridi, L. (Hrsg.). (2010). The cambridge handbook of information and computer ethics.
Cambridge, MA: Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CB0O978051184
5239.

Floridi, L. (2015). Die 4. Revolution. Wie die Infosphdre unser Leben verdndert. Berlin:
Suhrkamp.

Floridi, L. (2018). Soft ethics and the governance of the digital. Philosophy & Technology,
31, 1-8.

Floridi, L., & Taddeo, M. (2016). What is data ethics? Philosophical transactions of the royal
society A: Mathematical, physical and engineering science, 374(2083), 20160113.

Floridi, L., Cowls, J., Beltrametti, M., Chatila, R., Chazerand, P., Dignum, V., Luetge, C.,
Madelin, R., Pagallo, U., Rossi, F., Schafer, B., Valcke, P., & Vayena, E. J. M. (2018).
Al4People—An ethical framework for a good Al society: Opportunities, risks, principles,
and recommendations. Minds and Machines, 28(4), 689-707.

Gert, B., & Gert, J. (2017). The definition of morality. In E. N. Zalta (Hrsg.), The stanford
encyclopedia of philosophy (Aufl. Herbst 2017). https://plato.stanford.edu/archives/fal
12017/entries/morality-definition/. Zugegriffen: 26. Juni 2020.

Grimm, P., Keber, T. O., & Zollner, O. (2019). Digitale Ethik: Leben in vernetzten Welten.
Ditzingen: Reclam.

Gunkel, D. J. (2018). Robot rights. Cambridge, MA: The MIT Press.

Hochrangige Expertengruppe fiir kiinstliche Intelligenz (HEG-KI). (2019). Ethik-Leitlinien
fiir eine vertrauenswiirdige KI. Briissel: Europdische Kommission. https://ec.europa.


https://www.capterra.com/infographics/most-popular/learning-management-system-software/
https://www.capurro.de/antritt.htm
http://www.capurro.de/korea.html
https://library.educause.edu/-/media/files/library/2014/9/ers1414-pdf.pdf
https://doi.org/10.1017/CBO9780511845239
https://plato.stanford.edu/archives/fall2017/entries/morality-definition/
https://ec.europa.eu/digital-single-market/en/news/ethics-guidelines-trustworthy-ai

100 C.Lemke et al.

eu/digital-single-market/en/news/ethics-guidelines-trustworthy-ai. Zugegriffen: 26. Juni
2020.

Henrichs, N. (1991). Menschsein im Informationszeitalter. In K. Steigleder & D. Mieth
(Hrsg.), Ethik in den Wissenschaften. Ariadnefaden im technischen Labyrinth? (2. Aufl.,
S. 51-64). Tiibingen: Attempto Verlag.

Joisten, K. (2007). Moglichkeiten und Grenzen einer narrativen Ethik: Grundlagen, Grund-
positionen, Anwendungen. In K. Joisten (Hrsg.), Narrative Ethik: Das Gute und das Bose
erzdhlen (S. 9-21). Berlin: Akademie Verlag.

Lemke, C., & Brenner, W. (2015). Einfiihrung in die Wirtschaftsinformatik, Bd. 1: Verstehen
des digitalen Zeitalters. Berlin: Springer.

Lemke, C., Kirchner, K., & Rohner, B. (2017). Es ist Vorlesung und keiner geht hin: Nutzer-
zentrierte Bediirfnisanalyse fiir eine digitale Lehr- und Lernplattform. In M. Eibl & M.
Gaedke (Hrsg.), INFORMATIK 2017 (S. 255-266). Bonn: Gesellschaft fiir Informatik.
https://doi.org/10.18420/in2017_19.

Lin, P, Abney, K., & Jenkins, R. (2017). Robot ethics 2.0: From autonomous cars to artificial
intelligence. Oxford: Oxford University Press.

Loh, J. (2019). Roboterethik. Eine Einfiihrung. Berlin: Suhrkamp.

Misselhorn, C. (2018). Grundfragen der Maschinenethik. Ditzingen: Reclam.

Moor, J. H. (1985). What is computer ethics? Metaphilosophy, 16, 266-275.

Negroponte, N. (1995). Being sigital. New York: Vintage Books, Random House.

Pappas, C. (2017). What is a learning management system? LMS basic functions and fea-
tures you must know (2019 Update). eLearning Industry. https://elearningindustry.com/
what-is-an-Ims-learning-management-system-basic-functions-features. Zugegriffen: 26.
Juni 2020.

Schicha, C., & Brosda, C. (Hrsg.). (2010). Handbuch Medienethik. Wiesbaden: Springer VS.

Stahl, B. C., Timmermans, J., & Mittelstadt, B. (2016). The ethics of computing: A survey of
the computing-oriented literature. ACM Computing Surveys , 48(4), 1-38. (Article 55).

UNESCO. (2020). COVID-19: UNESCO-Empfehlungen fiir das Fernstudium in Schule und
Universitit. Deutsche UNESCO-Kommission. https://www.unesco.de/bildung/bildung/
covid-19-unesco-empfehlungen-fuer-das-fernstudium. Zugegriffen: 26. Juni 2020.

Weizenbaum, J. (1976). Die Macht der Computer und die Ohnmacht der Vernunft. Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.

Wiener, N. (1954). The human use of human beings: Cybernetics and society. Boston, MA:
Houghton Mifflin Verlag.


https://ec.europa.eu/digital-single-market/en/news/ethics-guidelines-trustworthy-ai
https://doi.org/10.18420/in2017_19
https://elearningindustry.com/what-is-an-lms-learning-management-system-basic-functions-features
https://www.unesco.de/bildung/bildung/covid-19-unesco-empfehlungen-fuer-das-fernstudium

Digitale Ethik der Bildung: Methodische Entwicklung ... 101

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Interna-
tional Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die
Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium
und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsge-
miB nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen
vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Commons
Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist
fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen
Rechteinhabers einzuholen.


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

Kooperationen und Netzwerke



®

Check for
updates

Landeshochschulverbiinde in der
digitalen Hochschulbildung. Ziele,
Leitideen, Synergiepotenziale

Tina Ladwig und Christiane Arndt

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag gibt Einblick in das Forschungsprojekt BRIDGING.
Im Fokus stehen formalisierte Hochschulverbiinde auf Bundeslandebene im
Themenfeld Digitalisierung in Studium und Lehre. Ausgehend von einem kur-
zen (historischen) Uberblick iiber aktuelle Landesinitiativen in Deutschland,
werden Motive, Ziele und Leitideen vorgestellt. Danach werden Einschitzun-
gen von Akteur*innen zu moglichen Synergien hinsichtlich einer Bundesland-
und damit netzwerkiibergreifenden Zusammenarbeit dargelegt. Ziel ist es,
eine empirische Anniherung an einen ganzheitlichen bundesweiten Uber-
blick iiber Motive, Leitideen und Umsetzungsansitze im Rahmen bestehender
Netzwerke und Landesinitiativen zu geben. Die Basis hierfiir bilden sowohl
Expert*inneninterviews als auch eine nicht repridsentative Umfrage in den
unterschiedlichen Netzwerken.

Schlusselworter

Kooperationen * Hochschulverbiinde ¢ Landesinitiativen « Motive * Ziele ¢
Leitideen

T. Ladwig (X))
NIT Northern Institute of Technology Management, Hamburg, Deutschland
E-Mail: tina.ladwig @nithh.de

C. Arndt
Technische Universitdt Hamburg, Hamburg, Deutschland

© Der/die Autor(en) 2021 105
Hochschulforum Digitalisierung (Hrsg.), Digitalisierung in Studium und Lehre
gemeinsam gestalten, https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_7


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-32849-8_7&domain=pdf
mailto:tina.ladwig@nithh.de
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_7

106 T.Ladwig

1 Einleitung

Der Beitrag gibt Einblick in das Vorgehen und ausgewihlte Erkenntnisse aus
dem Forschungsprojekt BRIDGING, das grundsitzlich der Frage nachgeht, wie
Transfer digitaler Hochschulbildungskonzepte in Fachdisziplinen im Kontext von
Hochschulverbiinden verlduft.

Als Zugang wurden befristete und unbefristete formalisierte Hochschulver-
biinde auf Bundeslandebene im Themenfeld Digitalisierung in Studium und Lehre
gewihlt, in denen eine moglichst groe Anzahl staatlicher Hochschulen nach den
Landeshochschulgesetzen vertreten ist.

In diesem Beitrag stehen ausgehend von 34 Interviews mit 36 Verbund-
expert*innen die Impulse und Motive zur gemeinsamen Gestaltung digitaler
Hochschulbildung im Vordergrund sowie die Ziele, die verfolgt werden. Dar-
iiber hinaus werden die von den Interviewpartner*innen thematisierten Potenziale
netzwerkiibergreifender Zusammenarbeit in Deutschland néher betrachtet sowie
Perspektiven fiir Praxis und Forschung erarbeitet. Der empirisch angelegte Bei-
trag versteht sich dabei unter anderem auch als Weiterfithrung und Ergénzung
des bereits seit Langem bestehenden Austausches der Landesinitiativen im Rah-
men des informellen Arbeitskreises (e-teaching.org 2016) sowie der eigenen
Darstellungen der Landesinitiativen (Bremer et al. 2010).

2 Zusammenarbeit von Hochschulen:
Landeshochschulverbiinde

2.1 Landeshochschulverbiinde im Uberblick

Kooperationen im Hochschulbereich gewinnen — nicht zuletzt auch angesichts
der zahlreichen Forderprogramme — weiterhin an Bedeutung. Dies ist ebenfalls
im Themenfeld der digitalen Hochschulbildung und der grolen Anzahl friiherer
und aktueller (in)formeller sowie personlicher und institutioneller Kooperationen
zu beobachten. Auf individueller Ebene finden sich motivierte Akteur*innen aus
unterschiedlichen Bereichen und Fachrichtungen zu pionierihnlichen Gemein-
schaften zusammen. Ebenso wird Digitalisierung in Lehre und Studium von den
Hochschulleitungen mehr und mehr als Kooperationsaufgabe verstanden und im
Zuge von Strategiebildung und -entwicklung entsprechend verankert (Schmid und
BaeBler 2016). Dariiber hinaus finden das gemeinsame Lernen und Gestalten digi-
taler Hochschulbildung in hochschuliibergreifender Zusammenarbeit statt (Getto
und Kerres 2017; Wannemacher 2016).
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Sowohl fiir die organisationsinterne als auch -ilibergreifende Zusammenar-
beit hat sich der Begriff der Kooperation etabliert. In der Forschung lasst
sich zwischen Kooperation, (strategischer) Allianz und (strategischem) Netzwerk
unterscheiden (Zentes et al. 2005). Alle Begriffe sind auch im Hochschulbe-
reich zu finden. Eine Studie im Auftrag des Hochschulforums Digitalisierung
(HFD) zeigt dabei, dass die Mehrzahl der befragten Hochschulen an einem Ver-
bund oder Konsortium beteiligt ist (60 %). Mehr als die Hilfte kategorisierte
den Verbund/das Konsortium als landesweites Hochschulnetzwerk oder als -
allianz. Weitere Formen wurden als Dienstleister in Tragerschaft der Hochschulen
oder des Landes (Institute oder Kompetenzzentren), zeitlich begrenzte Kooperati-
onsprojekte und regionale oder bundesweite Hochschulnetzwerke und -allianzen
beschrieben (Wannemacher et al. 2016, S. 32 f.).

Sehr weit verbreitet im Hochschulbereich ist der Begriff Verbund. Laut Duden
(0. J.) wurde das Wort Biindnis im 20. Jahrhundert neu riickgebildet aus dem
Verb ,,verbinden“ und bezeichnet unter anderem eine ,,bestimmte Form des
Zusammenschlusses bzw. der Zusammenarbeit”“ (ebenda). Da nicht die durch-
aus interessante theoriegeleitete Analyse der Kooperationsformen im Vordergrund
stand, wurde der Begriff Verbund als neutralste Bezeichnung fiir die Untersuchung
gewidhlt.

Um ein moglichst konsistentes Sample in dem diversen Feld von Hochschul-
verbiinden in Digitalisierung und Lehre zu erhalten, wurde ein weiteres Auswahl-
kriterium formuliert. Dieses umfasst eine aus der Selbstdarstellung erkennbare
breite Beteiligung verschiedener Hochschulen und Hochschulakteur*innen an
der Gestaltung eines (un)befristeten formalisierten Hochschulverbundes. Daher
wurden das E-Learning Netzwerk Brandenburg (eBB) als informelles und perso-
nenbezogenes Netzwerk sowie das e TEACH-Netzwerk in Thiiringen als von der
Universitit Weimar organisiertes Weiterbildungsprogramm fiir Lehrende nicht in
die Interviewstudie einbezogen. Das Multimediakontor Hamburg (MMKH) als
weiterer Landesverbund in Hamburg wurde als Mitglied der HOOU einbezogen.

In der ersten Projektphase (01.01.2018-31.12.2018) wurden vier der elf iden-
tifizierten Landeshochschulverbiinde (Arndt et al. 2019) als Forschungsfelder
ausgewdhlt. In der zweiten — neu beantragten — Projektphase (01.03.2019-
30.06.2020) wurden weitere fiinf einbezogen' (siehe Abb. 1).

Um der Komplexitit der Landeshochschulverbiinde zu entsprechen, wurde ein
qualitatives Forschungsdesign konzipiert, das die Komplexitit der unterschiedli-
chen Ebenen moglichst differenziert abbildet. Ausgehend von einem deliberaten

IDas Projekt war urspriinglich auf ein Jahr angelegt.
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Hochschulnetzwerk
Digitalisierung der Lehre Baden-

Heterogenitat als Wiirttemberg (HND-BW)
Virtuelle Hochschule Qualitatsherausforderung
Bayern (vhb) fiir Studium und Lehre (HET Digital gestiitztes
»Virtueller Campus LSA) mit dem Netzwerk Lehren und Lernen in
Rheinland-Pfalz (VCRP) digitale Hochschullehre Hessen (digLL)
| 2
1997 | 2000 | 2002 | 2004 | 2007 | 2008 | 2011 | 2012 2018 | 2019 | 2
> > >
DV ISA NRW BPSGmbH ), E-Learning Netzwerk eTEACH Netzwerk
Bildungsportal Arbeitskreis E-Learning| Brandenburg [eBB] Thiiringen
Sachsen der LRK Sachsen .
> > Hamburg Open Online| Hamburg Open Online
E-Learning Academic Network ELANe. V. University (HOOU) » University (HOOU)
Niedersachsen (ELAN) gGmbH

Digitale Hochschule NRW

Kompetenznetz E-Learning Hessen
(DH.NRW)

Multimediakontor Hamburg GmbH

Legende:

Interviews in Projektphase 1
Interviews in Projektphase 2
Vorgéngerprojekte
Nicht oder als Teil eines Verbunds einbezogen

Abb.1 Uberblick BRIDGING-Sampling der aktuellen Landeshochschulverbiinde im The-
menfeld Digitalisierung in Studium und Lehre und ihre Historie. (Eigene Darstellung)

und damit absichtsvollen Sampling (Flick 2009, S. 122) wurden Verbundex-
pert¥innen in den neun ausgewihlten Hochschulverbiinden in ihrer Rolle als
strategische oder taktisch-operative Expert*innen mit entsprechend konzipierten
Leitfiden befragt.> Expert*inneninterviews werden nach Gliser und Laudel in
Untersuchungen eingesetzt, ,,in denen soziale Situationen oder Prozesse rekon-
struiert werden sollen, um eine sozialwissenschaftliche Erkldrung zu finden*
(2010, S. 13; Hervorhebung im Original). Die Leitfiden fiir die strategische und
taktisch-operative Ebene unterscheiden sich durch einen stirkeren Fokus entwe-
der auf die strategische Ausrichtung (Expert*innen fiir den Verbund — Strat_Exp)
oder auf die Schnittstelle mit der eigenen Hochschule (Expert*in fiir die Hoch-
schule im Verbund — Takt_Exp). Damit stand nicht die Reprisentativitit der
Stichprobe im Fokus der Auswahlentscheidung, sondern die Beriicksichtigung
diverser kontextueller Einfliisse (Flick 2009, S. 123).

Ziel der Interviews war es unter anderem, Motive, impulsgebende
Akteur*innen, Ziele und Nutzen in den untersuchten Landeshochschulverbiinden

2Dariiber hinaus wurden 22 Interviews mit 29 Fachexpert*innen mit einem darauf angepassten
Leitfaden befragt. Hier stand die Ebene der Fakultiten und Féacher im Vordergrund.
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zu identifizieren, die im Folgenden im Kontext der befragten Hochschulverbiinde
in den Blick genommen und um bereits bestehende Erkenntnisse ergénzt werden.

2.2 Motive und Ziele von Landeshochschulverbiinden

Als Grundmotive fiir die Zusammenarbeit zwischen selbststdndigen Organisatio-
nen, sei es in Allianzen oder Netzwerken, konnen unter anderem der Zugang
zu Ressourcen, Kostenvorteile oder Leistungseffizienz gesehen werden (Zentes
et al. 2005, S. 6). Kooperationen zwischen Hochschulen werden — ausgehend
von dem zunehmenden Leistungsdruck im Hochschulbereich bei gleichzeitig
zunehmendem Wettbewerb unter den Hochschulen — mit dhnlichen Motiven ,,zur
Vermeidung redundanter Strukturen und Ressourcen sowie einer Steigerung der
Effizienz* (Dornseiff et al. 2016, S. 967 f.) begriindet. Demnach stellt sich die
Frage, inwieweit sich diese oder andere Motive in den hier vorliegenden Hoch-
schulverbiinden identifizieren lassen und welche Akteur*innen als impulsgebend
beschrieben werden.

Auch in den hier vorliegenden Landeshochschulverbiinden lassen sich alle
der genannten Motive nachvollziehen. Hinsichtlich des Wettbewerbs lésst sich
dabei beobachten, dass dieser auch auf Bundeslandebene durch einen Ver-
gleich und ein AnschlieBen an die Entwicklungen in anderen Bundesldndern
wirksam wird. Mafgebliche Motive fiir die Zusammenarbeit im Themenfeld
Digitalisierung sind dariiber hinaus sowohl in verbreiteten Trends (Stichwort
,virtuelle Hochschule® in den 2000er-Jahren) als auch dem wahrgenomme-
nen zunehmenden Einfluss US-amerikanischer privater Anbieter*innen zu fin-
den. Die thematische und technische Komplexitit sowie die Geschwindigkeit
von Digitalisierung fiihrten zudem zu der Uberzeugung, dass diesen Her-
ausforderungen nicht von einer einzelnen Hochschule zu begegnen ist. Hin-
sichtlich der Frage nach impulsgebenden Akteur*innen fiir die Konstituie-
rung der Hochschulverbiinde kann auf eine Untersuchung von fiinf bilateralen
und einer trilateralen Kooperation von Hochschulen Bezug genommen wer-
den. Einzelne Wissenschaftler*innen in Forschung und Lehre, Akteur*innen
aus der Verwaltung konnen demnach ebenso Impulsgeber*innen sein wie
jene auf Rektorats- oder Prasidialebene (Hener et al. 2007). Ferner wer-
den Kooperationen auch extern ausgelost, etwa durch strategische landes-
und bundespolitische Vorgaben. Impulsgebende lassen sich also hochschul-
extern (zum Beispiel von der Landespolitik) oder hochschulintern (Hochschu-
len, Hochschulgremien) lokalisieren. Von den Interviewpartner*innen werden die
Impulsgeber*innen in den Hochschulen, aber auch in der Landespolitik veror-
tet. Wihrend Hochschulvertreter*innen in fiinf Verbiinden und Vertretende der
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Landespolitik in einem Verbund sogar namentlich als impulsgebend benannt
werden, wird in allen Verbiinden auf einen Aushandlungsprozess zwischen Ver-
tretenden der Landespolitik und der Hochschulen iiber die Ausgestaltung der
Verbiinde verwiesen. Dies zeigt, dass Impulse nicht nur landespolitischen For-
derungen entstammen, aber durchaus landespolitischer Unterstiitzung bediirfen.
Betrachtet man die historische Entwicklung der bereits Anfang der 2000er-
Jahre gegriindeten Verbiinde, wird zudem die Relevanz der Unterstiitzer*innen
aus den Hochschulen und der Landespolitik hinsichtlich der Verstetigung und
der Kooperationsform deutlich. So wurden beispielsweise der Virtuelle Campus
Rheinland-Pfalz (VCRP) und die Virtuelle Hochschule Bayern (vhb) als gemein-
same (wissenschaftliche) Einrichtungen im Landeshaushalt verankert, der ELAN
e. V. wurde nach dem Auslaufen der sechsjidhrigen Landesforderung letztlich als
Verein von damals acht Hochschulen weitergefiihrt. Das Landesprojekt Bildungs-
portal Sachsen wurde durch die Griindung der BPS GmbH und die Einrichtung
des Arbeitskreises E-Learning der LRK fiir langfristigere Entwicklungen umge-
staltet. Eine historische Betrachtung der Verbiinde zeigt dabei, dass sich nicht nur
die Organisationsformen, sondern auch die Ziele von Verbiinden ndern.?

Insgesamt fokussieren die Hochschulverbiinde unterschiedliche aktuelle Ziele.
Diese lassen sich — auch ausgehend von ihrem Selbstverstindnis — grob in zwei
Bereiche differenzieren: die Forderung digitaler Lehr- und Lernangebote sowie
die Forderung von Ermoglichungsstrukturen fiir die Hochschul(typ)en.

2.2.1 Forderung digitaler Lehr- und Lernangebote

In der vhb als gemeinsamer Einrichtung der Universititen und Fachhochschu-
len nach Art. 1 Abs. 2 Nrn. 1 und 3 BayHSchG als ,,Broker* zwischen den
31 Trigerhochschulen wird die hochschuliibergreifende Entwicklung und Nut-
zung digitaler Lehr- und Lernangebote als Ergédnzung zur Prisenzlehre angestrebt.
So soll Studierenden einerseits die Gelegenheit gegeben werden, auch in digi-
taler Form zu studieren, ,,und gleichzeitig tatsidchlich eine fachliche Ergidnzung
und Erweiterung fiir die jeweiligen Ficher* (Strat_Exp) angeboten werden.
Seit 2018 wurden die curricular verankerten Classic-Kurse um offen zugéng-
liche Open-vhb-Selbstlerneinheiten fiir Interessierte sowie Smart-vhb-Blended-
Learning-Einheiten fiir Lehrende zur Anreicherung der Lehrveranstaltungen
erginzt.

3Die Verbundexpert*innen weisen auf verschiedene Veréinderungen und Anpassungen in den
Zielen und der Struktur im Laufe der Zeit hin. So fokussierten beispielsweise der VCRP und
ELAN zu Beginn ebenfalls die Er- und Bereitstellung von digitalen Lehr- und Lernmaterialien.
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In der HOOU als Entwicklungsprojekt von fiinf Hochschulen, dem UKE?, der
MMKH GmbH und der Freien und Hansestadt Hamburg wird die Entwicklung
von offen lizensierten digitalen Lehr- und Lernangeboten angestrebt, die extra-
curriculare und experimentelle Formen des digitalen Lernens ermdglichen sollen,
welche ,,im Curriculum sehr schwer umsetzbar wiren* (Strat_Exp). Lernende
sind dabei nicht nur Studierende, sondern alle Interessierten. Die Expert*innen
verweisen bei den Zielen vor allem auf zwei Teilbereiche des entwickelten Mar-
kenkerns der HOOU: Offnung fiir neue Zielgruppen und die Zivilgesellschaft
sowie Openness/Open Educational Resources.

Das Landesprojekt ,,Digital gestiitztes Lehren und Lernen in Hessen* (digLL)
mit elf Universitdten und Fachhochschulen/HAW versteht sich als ,,Interessenge-
meinschaft” und hat vor allem die ,,Erstellung und Bereitstellung digitaler Lehr-
und Lernmaterialien (Strat_Exp) zum Ziel. Die Teilprojekte an den Hochschu-
len verfolgen dariiber hinaus jeweils spezifische Zielsetzungen mit dem Fokus
auf der Unterstiitzung von Lehrenden. In den themenbezogenen Innovationsforen
werden hochschuliibergreifende Fragestellungen bearbeitet, in denen beispiels-
weise ,,ganz klar Handlungsempfehlungen entwickelt werden sollen, die dann
tiber die Teilprojekte wieder in die einzelnen Hochschulen zuriickgespielt werden*
(Strat_Exp). digLL bewegt sich mit der gleichzeitigen strukturellen Unterstiitzung
an den Hochschulen zwischen dieser und der nichsten Ebene — der Forderung von
Ermoglichungsstrukturen.

2.2.2 Forderung von Erméglichungsstrukturen

Die DH.NRW als Kooperationsgemeinschaft von 42 Hochschulen und dem Minis-
terium fiir Kultur und Wissenschaft strebt in ihren Handlungsfeldern Studium
& Lehre, Forschung sowie Infrastruktur & Management auf die hochschul-
iibergreifende Aushandlung, Gestaltung und Verfiigbarmachung vorhandener und
zukiinftiger Entwicklungen und Losungen an. Der Verbund zielt damit nicht
unmittelbar auf die Entwicklung von digitalen Lehr- und Lernangeboten, sondern
darauf, vorhandene Entwicklungen und Losungen ,,in die Fliche zu bringen und
sich dariiber hinaus auch Gedanken zu machen, was vielleicht ganz neue Struktu-
ren, Services und Angebote fiir den Hochschulstandort NRW bedeuten kdnnen
(Strat_Exp). Dabei wird betont, dass nicht nur gemeinsame Ziele identifiziert,

47Zum Zeitpunkt der Interviews war die Universitit Hamburg (UHH) Teil des Landesprojektes
HOOU. Die HOOU wurde 2019 verstetigt. Seit April 2019 ist die UHH nicht mehr Teil der
HOOU-Gremien und hat auch kein Teilprojekt.
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sondern auch Umsetzungsansitze durch ,,gemeinsame Projekte [...], die schlag-
kréftig sind und die die Hochschulen alle gemeinsam voranbringen‘ (Strat_Exp),
entwickelt werden sollen.

Das Ziel des HND-BW als Netzwerk von und fiir 49 Hochschulen kann mit der
hochschultypenspezifischen und -iibergreifenden Bearbeitung von Themen und
(technischen) Rahmenbedingungen zusammengefasst werden. Die ansonsten oft
separat agierenden Hochschultypen sprechen dafiir ,,in einer organisierten Weise
miteinander iiber das Digitalisierungsthema® (Strat_Exp). Neben gemeinsamen
Entwicklungen vor allem im Kontext der Themengruppen zielt das HND-BW
darauf, Impulse und Empfehlungen sowohl an Hochschulleitungen als auch an
das Wissenschaftsministerium zu geben.’

Das Ziel des VCRP als wissenschaftliche Einrichtung und Netzwerkeinrich-
tung der zwolf Universitidten und Fachhochschulen/HAW nach § 93 HochSchG
wird damit beschrieben, ,,Unterstiitzung, Vernetzung, aber auch Innovations-
entwicklung durch Forschung und Entwicklung® (Strat_Exp) zu ermoglichen.
Im Rahmen der drei Handlungsfelder Service & Support, Vernetzung sowie
Innovation & Forschung geht es dabei ,,nicht unbedingt primir [darum,] die digi-
tale Bildung voranzubringen, sondern [...] zu ermdglichen, dass die Unis und
Hochschulen das konnen* (Takt_Exp).

Im ELAN e. V. mit zehn Mitgliedshochschulen wird das Ziel in der Unter-
stiitzung der Hochschulen in ihrem Bedarf und ihren Zielsetzungen und der
Kommunikation mit der Landespolitik verdeutlicht, um damit ,,die Rahmenbe-
dingungen fiir das zu verbessern, was die einzelnen Hochschulen machen wollen
in digitaler Lehre* (Strat_Exp). Dies wird im Zusammenhang mit der Rechtsform
als Verein auch als Konzentration auf ,,Politik und Nachhaltigkeit* (Takt_Exp)
zusammengefasst. Die Arbeit orientiert sich an fiinf Kompetenzbereichen, die
unter anderem aus den Forderphasen vor der Vereinsgriindung iibernommen
wurden: Lernmanagementsysteme, Rechtsfragen, E-Assessment, Audiovisuelle
Medien und Mediendidaktik.

Im Verbundprojekt HET LSA mit sieben Hochschulen und dem HoF wer-
den die strategischen Ziele klar damit beschrieben ,,Studienabbruch [zu] senken
[und] sich attraktiver [zu] machen fiir neue Zielgruppen® (Strat_Exp). Die Teil-
projekte an den Hochschulen verfolgen dabei eigene Teilthemen und -ziele. Die
Transferstelle dient unter anderem explizit der Forderung funktions- und themen-
bezogener Zusammenarbeit der Hochschulen. In diesem Zusammenhang initiierte

>Nach Auslaufen der Landesforderung iibernahmen die Universitiiten die Weiterfinanzierung
der Geschiftsstelle fiir weitere drei Jahre. Am HND-BW sind nur noch die Universi-
titen beteiligt (vgl.: www.hnd-bw.de/2019/10/14/rueckblick-hnd-bw-jahreskonferenz-2019-
universitaet-stuttgart/).
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das Teilprojekt an der Universitidt Halle die AG E-Learning, die 2017 in ,,Netz-
werk digitale Hochschullehre* umbenannt wurde. Als ,kleines Netzwerk im
Netzwerk® (Takt_Exp) hat es zum Ziel, Informationen bereitzustellen, Qualifizie-
rungsangebote fiir Lehrende umzusetzen sowie strukturelle Rahmenbedingungen
fiir Digitalisierung zu ermoglichen.

Das Bildungsportal Sachsen kann als Landesinitiative von drei Hochschul-
verbiinden gesehen werden: dem Arbeitskreis E-Learning, der BPS GmbH und
dem Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen (HDS). Der hier untersuchte 2007
als Kommission der Landesrektorenkonferenz und wissenschaftliches Gremium
gegriindete Arbeitskreis E-Learning mit Mitgliedern und Gisten aus 15 Hoch-
schulen zielt darauf, ,E-Learning-Aktivititen der sidchsischen Hochschulen zu
biindeln und zu koordinieren” (Takt_Exp). Ahnlich wie im ELAN e. V. werden
die operativen Ziele in der Regel alle zwei Jahre auch ausgehend davon, ,,wel-
che Ziele die jeweilige Hochschule sozusagen gerade erreichen méchte oder wie
der Diskurs dazu gefiihrt wird* (Strat_Exp), im Arbeitskreis diskutiert. In diesem
Zusammenhang ist auch die Koordination der Landesforderung zu sehen, bei der
der Arbeitskreis der LRK zuarbeitet. Dabei entwickelt er unter anderem Konzepte,
konzipiert Ausschreibungen fiir Hochschulprojekte und arbeitet in der Umsetzung
eng mit dem HDS und der BPS GmbH zusammen, welche als Unternehmen der
Dienstleister fiir die Hochschulen das klare Ziel verfolgt, ,.eine technologische
Basis zu schaffen, die fiir alle nutzbar ist* (Takt_Exp).

Ubergreifend wird in fast allen Hochschulverbiinden das Ziel deutlich, dass
,»das Not-invented-here-Syndrom ein bisschen aufgefangen wird, dass man sich
vernetzt* (Takt_Exp). Neben den unterschiedlichen Zielsetzungen spiegeln sich
iibergreifend dieselben Ziele wider, die Hener et al. (2007) in ihrer Studie
zu Hochschulkooperationen als Synergie- und Breitenwirkung sowie politisch-
strukturelle Ziele zusammengefasst haben. Letztere fokussieren die Ebene der
Landespolitik, der Hochschulleitung, der Fakultiten/Fachbereiche oder der Indi-
viduen an den Hochschulen. In BRIDGING werden diese Ebenen unter der
Fragestellung der Transferstrategien oder der jeweiligen Zielsysteme aktuell
detaillierter analysiert.

Grundsitzlich besteht ein Zusammenhang zwischen den Zielsetzungen und
dem Nutzen, der der Zusammenarbeit im Verbund zugeschrieben wird. Wahr-
genommener Nutzen fiihrt einerseits zu der Konstitution und den Zielsetzungen
von Hochschulverbiinden, kann aber auch iiber diese hinaus von Hochschulvertre-
ter*innen wahrgenommen werden. Motive fiir die Konstituierung und Ziele von
Verbiinden und der in der Zusammenarbeit festgestellte Nutzen konnen iden-
tisch sein, sind es oft auch, miissen es aber nicht. Ubergreifend lassen sich
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in den Interviews erhoffte und eingetretene Nutzeffekte in drei Oberkategorien
differenzieren:

e Biindelung der Ressourcen
e Motor und Austauschort
e Verbesserung der Rahmenbedingungen

Die Biindelung der Ressourcen umfasst Aussagen, in denen vor allem techni-
sche, finanzielle und personell-fachliche Ressourcen erwihnt werden, die ein-
zelnen Hochschulen in dem Umfang nicht zur Verfiigung stehen wiirden. Unter
Motor und Austauschort wurden solche Aussagen gefasst, in denen thematisch-
inhaltliche und personliche Verbesserungen wie Freirdume fiir neue Ideen oder
das Lernen voneinander angesprochen werden. Die Verbesserung der Rahmen-
bedingungen bezieht sich auf rechtlich-strukturelle bundes- oder landesweite
Verbesserungen, die unabhingig von spezifischen Zielen oder Bedarf einer Hoch-
schule alle Hochschulen betreffen, wie beispielsweise rechtliche Regelungen.
Auffillig ist, dass weder Ziele noch Nutzen rein 6konomisch argumentiert werden,
wenngleich oftmals auf die (finanziellen) Ressourcen eingegangen wird. Diese
Tatsache gewinnt wiederum an Relevanz angesichts der Erkenntnisse von Hener
et al. (2007, S. 8), dass bereits die Vermutung einer finanziellen Einsparung, ohne
eigenen Nutzen als Hauptziel, eine erfolgreiche Zusammenarbeit gefdhrdet.

3 Leitideen und Umsetzungsansitze der
Hochschulverbiinde

Es stellt sich neben den Motiven, Zielen und dem Nutzen zudem die Frage nach
den Konzepten, die die Hochschulverbiinde fiir die digitale Hochschulbildung
entwickeln und verfolgen. Digitale Hochschulbildungskonzepte werden hier in
Anlehnung an Pasternack et al. (2018) als hochschulsystembezogene Leitideen
und Umsetzungsansitze fiir die Gestaltung akademischer Bildung(seinrichtungen)
im Kontext der digitalen Transformation verstanden. Verbundiibergreifend konnen
vier Leitideen identifiziert werden, die mit unterschiedlichen Ausprigungen und
Umsetzungsansitzen in Form von Formaten, Prozessen und Produkten gestaltet
werden. Die Leitideen sind als analytisch getrennt zu betrachten. In der Pra-
xis der Verbiinde stehen sie in vielfiltigen Beziehungen zueinander; sie weisen
Verbindungen untereinander und zu den beschriebenen Zielen auf.
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1. Teilen
Unter der Leitidee des Teilens sind verschiedene Aspekte zusammengefasst, in
denen es um die Entwicklung und Bereitstellung von Bildungsmaterialien oder
Lehr- und Lernangeboten geht, die mit anderen geteilt werden. Die anderen
sind dabei schwerpunktmiBig andere Hochschulen und Lehrende (beispiels-
weise in der vhb). Je nach Verbund geht es jedoch auch darum, Strukturen
und Services von Hochschulen zu identifizieren und diese mit anderen Hoch-
schulen zu teilen. Eine weitere Facette des Teilens ist im Zusammenhang mit
den Verbiinden als Motor und Austauschort zu sehen, wodurch Erfahrungen
und Ideen zwischen Lehrenden, Beratenden und Hochschulen geteilt werden.
Umsetzungsansitze sind dabei neben strukturellen Einheiten, die das Teilen
von Expertise und Erfahrungen ermoglichen, wie in den Kompetenzzirkeln im
HET LSA das Teilen einer gemeinsamen technischen Infrastruktur wie OPAL
im Bildungsportal Sachsen oder das Teilen von Lehr- und Lernmaterialien iiber
OER-Plattformen wie im HND-BW.

2. Offnung und Offenheit
Unter der Leitidee der Offnung und Offenheit wurden vor allem Aspekte
zusammengefasst, die mit einer Offnung von akademischen Lehr- und Lern-
angeboten einhergehen. Die Zielgruppen umfassen dabei sowohl sogenannte
nicht traditionelle Studierende, Studierende anderer Hochschulen als auch
Lehrende sowie Personen, die weder an einer Hochschule studieren noch arbei-
ten. Oft, aber nicht nur ist dies ebenfalls verbunden mit OER oder Open
Source. Offenheit umfasst auch ein Bewusstsein von Hochschulen und Hoch-
schulangehorigen, extern vorhandene Expertise und Angebote zu sehen und
aufzunehmen. Umsetzungsansitze sind dabei unter anderem die konsequente
Verfiigbarmachung von OER-Lernangeboten in der HOOU fiir alle Interessier-
ten, aber auch bestehender und eigener Open-Source-Software-Entwicklungen
im VCRP.

3. Kollaboration
Bei der Leitidee der Kollaboration geht es — neben dem konstitutiven Merk-
mal von Verbiinden — einerseits um die Zusammenarbeit der Hochschulen bei
der Entwicklung von Lehr- und Lehrangeboten sowie Services und Struktu-
ren, andererseits um die Zusammenarbeit von Lehrenden und/oder Lernenden.
Besondere Erwihnung findet hierbei die Schaffung von Communities of Prac-
tice (Wenger 2010). Dies wird beispielsweise in kollaborativen Projekten
zwischen mindestens zwei Hochschulen sowohl in der DH.NRW als auch dem
Bildungsportal Sachsen und der vhb umgesetzt. Im digLL und dem HND-
BW wird Kollaboration von den Innovationsforen oder den Themengruppen
umgesetzt. Im Wesentlichen zielt diese Leitidee auf die Zusammenarbeit in
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der Entwicklung ab, wihrend es bei der Leitidee des Teilens stirker um
die iibergreifende Zugénglich- oder Nutzbarmachung von Entwicklungen und
Angeboten geht.
4. Adressat*innenorientierung

Die Leitidee der Adressat*innenorientierung® bedeutet einerseits eine Per-
spektiviibernahme des potenziellen Gegeniibers bei der Entwicklung von
Lernangeboten und andererseits die Selbstbestimmung eines Lernprozesses.
Ausgehend von den technischen Umgebungen in den Verbiinden werden
auch die Perspektiven von Nutzer*innen — sowohl Lehrende als auch Ler-
nende — als zunehmend leitend fiir (Weiter-)Entwicklungen thematisiert. Ein
Umsetzungsansatz lasst sich im HET LSA, der sich explizit mit Heterogeni-
tit beschiftigt, in der Entwicklung eines hochschuliibergreifenden Blended-
Learning-Weiterbildungsangebotes fiir Lehrende zur heterogenititssensiblen
Seminargestaltung finden.

Trotz zahlreicher strategischer und struktureller Unterschiede fokussieren die
Hochschulverbiinde dhnliche Umsetzungsansitze und Themenfelder und sind mit
dhnlichen Problemstellungen konfrontiert, die ganz im Sinne der Leitideen auch
miteinander geteilt, fiireinander gedffnet und weiterentwickelt werden konnen.
So werden (digitale) Qualifizierungsangebote fiir Lehrende, digitale akademische
Lernangebote fiir Studierende und Lernende oder Austauschformate fiir Lehrende
und Berater*innen und vor allem Plattformen oder OER-Repositorien zum Teilen
von Lehr- und Lernmaterialien angesprochen. Problemstellungen sind dabei unter
anderem das Urheberrecht, die Anrechnung digitaler Lehre auf das Lehrdeputat,
die Schaffung von Anreizsystemen sowie die Kommunikation im Verbund iiber
die Verbundgremien hinaus. Wihrend diese in BRIDGING unter dem Aspekt von
Faktoren, die Transferprozesse im Kontext von Hochschulverbiinden fordern oder
behindern, aktuell untersucht werden, soll im Folgenden auf thematische Schnitt-
stellen, dhnliche Problemstellungen und sich daraus ergebende Synergiepotenziale
eingegangen werden.

SDer Begriff ist teilweise fachdisziplinir geprigt und wird unter anderem in der Linguistik
verwendet wie beispielsweise von Becker-Mrotzek et al. (2014).
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4 Schnittstellen und Synergien zwischen
Landeshochschulverbiinden

Um den Hinweisen aus den Interviews zu Synergien netzwerkiibergreifender
Zusammenarbeit nachzugehen, wurde 2019 eine (nicht reprisentative) Umfrage
gestartet, die sich vor allem an Hochschulen und Akteur*innen richtet, die Teil
eines hochschuliibergreifenden Netzwerkes im Kontext digitaler Hochschulbil-
dung sind’ (Ladwig et al. 2020). Ausgehend von #hnlichen Themenfeldern und
Problemstellungen soll der finale Stand dargestellt werden, in welchen Netz-
werkakteur*innen den Austausch und die Zusammenarbeit ihrer hochschuliiber-
greifenden Netzwerke mit anderen hochschuliibergreifenden Netzwerken stirken
wiirden. Es geht damit um die Frage, in welchen Themenfeldern Netzwerke, nicht
Einzelakteur*innen, zusammenarbeiten sollten (Abb. 2).

Die Themenfelder Austausch von Inhalten von Lehrenden und Strategie-
entwicklung im Themenfeld Digitalisierung und Lehre konnten ihre fiihrende
Stellung beibehalten. Die dritt- und viertgenannten Punkte Anrechenbarkeit auf
das Lehrdeputat und Erstellung digitaler Lehr- und Lernkonzepte haben sich in
der finalen Auswertung umgekehrt. E-Priifungen und rechtliche Themenfelder
werden ebenfalls weiterhin mit am meisten genannt. In der Detailauswertung der
strategischen Netzwerkarbeit sind weiterhin die Themenfelder Infrastrukturelle
Zusammenfiihrung von Lehre und Forschung (FDM) sowie die Zusammenar-
beit mit mittelgebenden Ministerien und Behorden und die Nachhaltigkeit von
(Forder-)Projekten im Netzwerk meistgenannt. Ebenso haben sich die meistge-
nannten Mehrwerte und Nutzen, den die Befragten einer netzwerkiibergreifenden
Zusammenarbeit zuschreiben, nicht veridndert (sieche Abb. 3).

Die zugeschriebenen Nutzeffekte hinsichtlich einer netzwerkiibergreifenden
Zusammenarbeit bieten sich fiir einen Vergleich mit den Daten aus den
Expert*inneninterviews und denen der Umfrageteilnehmenden iiber den Nutzen
ihrer eigenen hochschuliibergreifenden Netzwerke an.

Im Vergleich fillt auf, dass diese ihren hochschuliibergreifenden Netzwerken
Effekte beziiglich der Erweiterung ihrer (personlichen) Kompetenzen zuschreiben.
Dies entspricht dem Nutzen der Hochschulverbiinde als Motor und Austauschort.
Auch der Ausgleich von Nachteilen (aufgrund von Gréfe, Ressourcen etc.) wird
als Vorteil der hochschuliibergreifenden Netzwerke gesehen, was in den Inter-
views unter anderem unter der Verbesserung der Rahmenbedingungen in Form
einer gleichberechtigten Teilhabe an Forderprogrammen thematisiert wird.

7Uber die hier bereits genannten Landeshochschulverbiinde wurden auch Landeshochschul-
didaktikzentren und Hochschulverbiinde wie die Virtuelle Fachhochschule angesprochen.
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Austausch von Inhalten von Lehrenden

Strategieentwicklung im Tl Digitalisierung und Lehre

Anrechenbarkeit digitaler Lehr- und Lernar
Erstellung digitaler Lehr- und Lert
E-Prufungen

Datenschutz und -sicherheit

Urheberrecht

Technische Infrastrukturen

Softwareentwicklung (z. B. von LMS, Streamingdi )
OER

Unterstiitzung bei der Umsetzung digitaler Lehr- und Ler
Qualifizierung von Lehrenden

Hoc ik

Qualitatssicherung digitaler Lehr- und Lerr
Beratung von Lehrenden

Datenanalyse (Learning Analytics)

Techni Schni (Single-Sign-On)
Mediendidaktik

Digitale Werkzeuge

Zertifizierung digitaler Lehr- und Lehrangebote
Evaluation digitaler Lehr- und Lernkonzepte
Blended Learning

Qualitatssi ung von OER

Virtuelle Lehrveranstaltungen

Software ung (z. B. i Lizenzen)
Metadaten

Medienproduktion

Barrierefreiheit

Austausch von Inhalten von Lernenden
Kunstliche Intelligenz

Blockchain

o
[

10 15 20 25 30 35

Abb.2 Themenfelder fiir netzwerkiibergreifende Zusammenarbeit. (Eigene Darstellung)

Was wire jedoch der Nutzen einer Vernetzung von Netzwerken? Dieser
liegt angesichts der vorliegenden Daten (Abb. 3) insbesondere in der Erzie-
lung groBerer Wirkung im Vergleich zu den eigenen hochschuliibergreifenden
Netzwerken.

Insbesondere ausgehend von den hier fokussierten Landeshochschulverbiin-
den zeigt dies, dass netzwerkiibergreifende Zusammenarbeit nicht dasselbe leisten
kann oder ggf. zu leisten versuchen sollte, wie es in den einzelnen Hoch-
schulverbiinden ermoglicht wird. Bestimmte Mehrwerte konnen jedoch skaliert
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Mehrwerte und Nutzen einer netzwerkibergreifenden Zusammenarbeit

Uberblick iiber vorhandeane Projekte, Angebote oder Ansitze

Entwicklung neuer Ideen

Erganzung von Kompetenzen

Vermeidung von Mehrfachentwicklung
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ErschlieBung neuer Handlungsfelder
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Abb. 3 Mehrwerte und Nutzen einer netzwerkiibergreifenden Zusammenarbeit. (Eigene
Darstellung)

oder besonders fokussiert werden.® Dabei ist ausgehend von den Erkenntnis-
sen sowohl aus den Interviews als auch der Umfrage zu beriicksichtigen, dass
die hier vorgestellten Landeshochschulverbiinde nicht die einzigen Initiativen
im Hochschulbereich sind, die Digitalisierung in Studium und Lehre gestal-
ten. Insbesondere die Hochschuldidaktikzentren und der Dachverband Deutsche
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) oder ,Lehre hoch n* werden von
den Interviewpartner*innen und den Umfrageteilnehmenden als wichtige netz-
werkiibergreifende Initiativen benannt, die sowohl auf Bundesland- als auch
Bundesebene in die Diskussion einbezogen werden konnten.® Etwaige Nutzen-
erwigungen sollten daher auch um Uberlegungen zu den Zielen, Zielgruppen,
Ebenen und entsprechenden Beteiligungsformaten erginzt werden.

8In diesem Zusammenhang organisierte BRIDGING am 05.03.2020 einen Workshop aller
Landeshochschulverbiinde, um die Moglichkeiten einer netzwerkiibergreifenden Zusammen-
arbeit zu konkretisieren. Die Ergebnisse wurden dokumentiert und das weitere mogliche
Vorgehen spezifiziert.

9Nicht in allen Bundeslindern existieren Hochschuldidaktikzentren.
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5 Ausblick

Trotz der zahlreichen Informationsplattformen besteht weiterhin ein groBes
Bediirfnis der Akteur*innen nach mehr Transparenz und Zugénglichkeit wie auch
einem gepriiften strukturierten, kontext- und zielgruppenspezifischen, aber auch
technisch nachhaltigen Uber- und Einblick in vorhandene Projekte und Angebote.
Dies gilt es entsprechend in zukiinftigen weiteren Forschungs- und Entwick-
lungsansitzen — neben der Entwicklung von weiteren innovativen Ansitzen und
Angeboten — zu beriicksichtigen.

Fiir den Auf- und Ausbau, die Weiterfithrung und Gestaltung von Hochschul-
verbiinden und netzwerkiibergreifender Zusammenarbeit bedarf es neben einem
Uberblick zudem weiterer Forschungsbemiihungen. Interessanterweise sind trotz
der hohen praktischen Relevanz des Phianomens kooperativer Initiativen zwischen
Hochschulen im Themenfeld Digitalisierung in Studium und Lehre die For-
schungsbemiihungen bisher iiberschaubar. Mogliche Erklarungen hierfiir konnten
einerseits darin liegen, dass sie initiiert wurden, um praktische und vor allem
infrastrukturelle Probleme zu bearbeiten, und demnach iibergreifend kaum einen
Forschungsgegenstand darstellten. In Kombination mit zunehmendem Interesse an
Fragen der Governance im Bildungsbereich sowie informationstechnologischen
Moglichkeiten erhoht sich die Aufmerksamkeit fiir die Bedeutung von Hochschul-
kooperationen im Themenfeld von Digitalisierung in Studium und Lehre und vor
allem die Synergiepotenziale zunehmend.

Bereits einzelne Hochschulverbiinde unterschiedlicher Ausrichtung stellen
ein umfangreiches Forschungsfeld dar, in dem beispielsweise Fragen nach der
Governance hochschul- und netzwerkiibergreifender Zusammenarbeit untersucht
werden, wobei Grofle, Struktur und Zeit entsprechende Relevanz zukommen. Um
auch groflere Hochschulverbiinde nachhaltig zu gestalten und die Weiterfiihrung
vieler entwickelter Formate, Prozesse und Produkte zu gewdhrleisten, konnten
empirische Erkenntnisse kleinerer Verbiinde genutzt werden, die auf die Relevanz
der frithzeitigen Thematisierung von Verbundstrukturen hinweisen (Maschwitz
et al. 2019). Ergédnzt werden kann dies durch Erkenntnisse zur partizipativen Fin-
dung und Gestaltung einer Organisations- und Rechtsform (Wagner et al. 2020)
sowie zu potenziellen Konfliktlinien (Winde et al. 2019). Dabei konnen diesen
Forschungsstand aufnehmende und vor allem begleitende qualitative und quantita-
tive Untersuchungen einen Beitrag fiir die weitere Gestaltung der Zusammenarbeit
fiir bestehende und zukiinftige Initiativen leisten. Entwicklungen im Themen-
feld von Digitalisierung in Studium und Lehre stellen oftmals die traditionelle
Trennung von Wissenschaft und Praxis aufgrund ihrer praxisorientierten Aus-
richtung infrage. In diesem Zusammenhang konnen Verbiinde von Erkenntnissen
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beziiglich partizipativer Transferstrategien oder Design-Based-Research-Ansitzen
(Grisel 2010; Reinmann 2005), die einerseits die Relevanz der Zielsysteme her-
ausstellen und andererseits Forschung und Praxis integrativ denken, profitieren
und diese wiederum bereichern. Wihrend BRIDGING beziiglich der Transferstra-
tegien weitere Erkenntnisse generieren wird, ergibt sich hinsichtlich der von den
Netzwerk- und Verbundakteur*innen erwiinschten und sinnvoll erachteten syn-
ergetischen Gestaltung einer netzwerkiibergreifenden Zusammenarbeit vor allem
die Herausforderung, eine zentral-dezentral thematisch strukturierte Arbeitsor-
ganisation zu finden, die vereinbar ist mit den derzeitigen politisch-rechtlichen
Rahmenbedingungen fiir eine bundeslandiibergreifende Zusammenarbeit in der
digitalen Hochschulbildung. Wie dies und gegebenenfalls eine Anbindung an
internationale Netzwerke angesichts der bereits zahlreichen bestehenden Netz-
werke in Deutschland gelingen kann, konnte Gegenstand eines konzeptionellen
Pilotprojekts sein.
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Kooperationen zur Digitalisierung
in Lehre, Forschung und Verwaltung
an den Hochschulen.
Sekunddrauswertung einer
bundesweiten Erhebung

Harald Gilch, Astrid Book und Klaus Wannemacher

Zusammenfassung

Die zentrale Bedeutung von Kooperationen und Netzwerken als Strukturele-
ment von Hochschulen fiir die Digitalisierung auf regionaler, nationaler und
internationaler Ebene ist in ihren unterschiedlichen Dimensionen immer mehr
in den Fokus geriickt. Auch die Studie ,,Digitalisierung der Hochschulen*
(Gilch et al. 2019), die HIS-HE 2018 im Auftrag der Expertenkommission
Forschung und Innovation (EFI) durchgefiihrt hat, erhob Daten, die Aufschluss
iiber Kooperationen im Bereich der Digitalisierung der Hochschulen geben.
Mittels einer Sekundirauswertung dieser Daten untersucht der Beitrag, wel-
che hochschulbezogenen Rahmenbedingungen fiir Kooperationen besonders
forderlich sind, und analysiert, welche Spezifika die Hochschulen aufweisen,
die systematisch auf Kooperationen in den Bereichen Lehre, Forschung und
Verwaltung setzen. Dabei bestitigen die quantitativen Ergebnisse nicht nur
frithere qualitative Schlussfolgerungen, nach denen der Reifegrad der eigenen
IT-Governance einen wesentlichen Faktor fiir erfolgreiche Kooperationen im
Bereich Digitalisierung darstellt (von der Heyde 2016). Es werden auch prak-
tische Hinweise gegeben, welche Maflnahmen Hochschulen ergreifen sollten,
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wenn sie vor der Herausforderung stehen, Kooperationen noch intensiver ein-
zugehen, um trotz der immer knapper werdenden finanziellen Ressourcen die
steigenden Herausforderungen der Digitalisierung bewiltigen zu konnen.

Schliisselworter

Digitalisierung * Hochschule « Kooperation ¢ Verbund * Netzwerk ¢ Lehre ¢
Forschung ¢ Verwaltung « Governance * Hochschulentwicklung

1 Einleitung

Hochschulbezogenen Kooperationen wird ein ,,unglaubliches Leistungspotenzial®
(Schiewer 2019, S. 18) zugeschrieben, das sowohl die Hochschulen selbst und die
dort gelehrten Disziplinen als auch die Forschung und in indirekter Weise auch
Studierende betrifft. Auf dem Weg iiber Kooperationen soll ein Mehrwert erzielt
werden, der den Institutionen allein verwehrt bliebe (ebenda). Die Ausgangs-
punkte von Kooperationen in Gestalt eines ,,handelnde[n] Zusammenwirken[s]
von individuellen Akteuren [...] sind dabei sehr unterschiedlich® (Wagner et al.
2019, S. 4). Ihnen gemein ist jedoch eine gewisse Bereitschaft, Ressourcen wie
Zeit, Geld und Energie zu investieren (Schiewer 2019, S. 18). Als fordernde
Faktoren fiir Kooperationen gelten aufSerdem die Kompetenz und Motivation der
Mitarbeitenden (von Suchodoletz 2016, S. 186); weitere wichtige Treiber von
Kooperationen sind beispielsweise die Konvergenz von Zielen und Interessen, die
Bewiltigung von gemeinsamen Herausforderungen oder die Forderung und Unter-
stiitzung von (regionalen) Kooperationen durch die Politik (Winde et al. 2017,
S. 3).

Die zentrale Bedeutung unterschiedlicher Arten von Kooperationen und Netz-
werken auf regionaler, nationaler und internationaler Ebene fiir die Digitalisierung
der Hochschulen ist in den vergangenen Jahren zunehmend erkannt und in ihren
unterschiedlichen Dimensionen néher untersucht worden. (zum Beispiel Pongratz
2015; Schiinemann und Budde 2018; Wachtler et al. 2016; Wannemacher und Gei-
del 2016). Im Kontext der Peer-to-Peer-Beratung des Hochschulforums Digitali-
sierung wurde als eine der wesentlichen Strukturentscheidungen, die Hochschulen
als Basis fiir die Weiterentwicklung der Lehre unter dem Vorzeichen der Digita-
lisierung treffen konnen, ein systematischer Ausbau von Hochschulkooperationen
identifiziert: ,,Gerade im Kontext der Digitalisierung sind Hochschulkooperatio-
nen der Schliissel, um den digitalen Wandel erfolgreich zu gestalten, bestehende
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Formen der Zusammenarbeit auszubauen und neue Angebote zu entwickeln®
(Schiinemann und Budde 2018, S. 23).

Dieser hohen Bedeutung von Kooperationen fiir die Digitalisierung speziell im
Bereich Lehre tragen auch die Rechenzentren als die zentralen IT-Dienstleister
in den Hochschulen Rechnung. Dem Erfordernis, in den Hochschulen ein
immer groferes Portfolio an digitalen Diensten mit gleichbleibend hoher Qua-
litat anzubieten und dabei zusitzlich in Konkurrenz zu groflen internationalen
IT-Unternehmen aus der freien Wirtschaft zu stehen, ,.konnen die Rechenzen-
tren nur begegnen, indem sie sich zusammentun, sich spezialisieren oder Dienste
hochschuliibergreifend anbieten” (von Suchodoletz et al. 2016, S. VI). HIS-HE
hat in 2018 im Rahmen der Studie ,,Digitalisierung der Hochschulen* (Gilch et al.
2019) im Auftrag der Expertenkommission Forschung und Innovation (EFI) eine
teilstandardisierte Vollerhebung unter den Leitungen aller deutschen Hochschu-
len durchgefiihrt, wobei 119 Antworten von Hochschulen unterschiedlichen Typs
und unterschiedlicher Grofle aus allen Bundeslédndern vorliegen. Auch wenn sich
das hohe Potenzial von Kooperationen im Rahmen dieser Studie wieder gezeigt
hat, kommen die Studie und daraus abgeleitet auch die EFI in ihrem Jahresgut-
achten 2019 zu dem Schluss, dass ebendieses Potenzial bei der Digitalisierung
von Hochschulen noch nicht ausgeschopft sei (EFI 2019, S. 100). Insofern hat
HIS-HE die quantitativen Daten der Studie im Rahmen einer Sekundirauswertung
noch einmal mithilfe deskriptiver Analysemethoden betrachtet, um zu tiberpriifen,
inwieweit die Daten weitere Erkenntnisse iiber den Einfluss von Kooperatio-
nen auf eine erfolgreiche Digitalisierung wie auch iiber Rahmenbedingungen fiir
erfolgreiche Kooperationen liefern konnen.

2 Ergebnisse der Studie zur Digitalisierung der
Hochschulen

Im Hinblick auf die Bedeutung und Reichweite von Kooperationen bei der Digi-
talisierung der Hochschulen ergab die Studie im Jahr 2018 unterschiedliche
Befunde. Die Hochschulen und Fachhochschulen schliefen in allen Bereichen
Verbiinde und Kooperationen ab. Die wichtigste Rolle in diesem Zusammen-
hang spielen aus Sicht der befragten Hochschulleitungen Kooperationen zur
Digitalisierung des Lehrens und Lernens (72,1 %) und der Digitalisierung der
Infrastruktur (67,3 %). Kooperationen im Bereich der digitalen Verwaltung, der
digitalen Forschung und der Gesamtinstitution Hochschule treten hingegen weni-
ger hiufig auf. Auffillig ist in diesem Zusammenhang auch, dass Universititen
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Abb. 1 Verbiinde und Kooperationen zur Digitalisierung nach Hochschultyp: ,,Existieren
Verbiinde oder Kooperationen mit anderen Hochschulen, die das Ziel der Digitalisierung in
den folgenden Bereichen verfolgen?** Anteil der Zustimmungen nach Hochschultypen. (Gilch
etal. 2019, S. 129)

deutlich hédufiger Kooperationen eingehen und Verbiinde griinden als Fachhoch-
schulen beziehungsweise Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften es tun
(vgl. Abb. 1). Beziiglich der Reichweite der Kooperationen und Verbiinde domi-
niert iiber alle Bereiche die Zusammenarbeit auf der Ebene des Bundeslandes
(vgl. zur Lehre: Wannemacher et al. 2016, S. 32-35). Vor allem im Bereich Infra-
struktur spielen aber auch Kooperationen zwischen einzelnen Hochschulen sowie
auf regionaler Ebene schon seit Langem eine wichtige Rolle.

In diesem Zusammenhang seien zum Beispiel das Leibniz-Rechenzentrum
der Bayerischen Akademie der Wissenschaften fiir die Miinchner Universititen
LMU und TUM sowie die Akademie der Wissenschaften, die Gesellschaft fiir
wissenschaftliche Datenverarbeitung mbH Goéttingen (GWDG) als gemeinsame
Einrichtung der Universitdt Gottingen und der Max-Planck-Gesellschaft sowie
das Regionale Hochschulrechenzentrum Kaiserslautern (RHRK) als gemein-
same Einrichtung der Rechenzentrumsallianz Rheinland-Pfalz (RARP) mit allen
rheinland-pfilzischen Hochschulen genannt. Zu bundesweiten Zusammenschliis-
sen zédhlen beispielsweise gemeinsame Einrichtungen wie HIS eG oder DFN e. V.,
die als Genossenschaft bzw. Verein organisiert sind und Campus-Management-
Systeme entwickeln beziehungsweise ein Kommunikationsnetz fiir Wissenschaft
und Forschung betreiben.
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Ein anderes wichtiges Ergebnis der Studie betrifft die Strategie und Gover-
nance der Digitalisierung. Die Hochschulen haben in den letzten Jahren vermehrt
Strukturen fiir die IT-Governance (in Form von Zustidndigkeiten bei der Hoch-
schulleitung bzw. als CIO oder CIO-Gremium) eingerichtet und es zeigte sich
— wenn auch angesichts der niedrigen Fallzahlen nur mit geringer statistischer
Relevanz — ein positiver Effekt, insofern sich mit der Einrichtung eines CIO
auch der Stellenwert, der Stand und das Erarbeiten einer Digitalisierungsstrategie
erhoht.

Die IT-Governance und die Kooperationsbestrebungen von Hochschulen zu
kontextualisieren und daraus Aussagen hinsichtlich Kooperationen und Gover-
nance abzuleiten, ist Gegenstand der nachfolgenden Abschnitte.

3 Ergebnisse der Sekunddrauswertung (quantitativ)

Die Sekundirauswertung der Daten aus der Studie zeigt eine Reihe von Tenden-
zen, die vielleicht nicht ganz iiberraschend sind, die aber in dieser Form nun zum
ersten Mal auch quantitativ bestitigt werden konnten:

1. Hochschulen, die Kooperationen zur Digitalisierung verfolgen, geben einen
vergleichsweise hoheren Stellenwert von Digitalisierung an. Wihrend der
Anteil der Hochschulen mit hohem Stellenwert im Bereich des Lehrens und
Lernens von 73,3 % (ohne Kooperationen) auf 77,9 % (mit Kooperationen) nur
moderat ansteigt, ist der Unterschied im Bereich Verwaltung deutlich hoher.
Hier geben 79,0 % der Hochschulen mit Kooperationen an, der Digitalisie-
rung im Bereich Verwaltung einen hohen Stellenwert beizumessen, wihrend
dies nur fiir 62,2 % der Hochschulen ohne Kooperationen gilt.

2. An Hochschulen, die in hoherem Maf3e Kooperationen zur Digitalisierung ver-
folgen, befindet sich gleichzeitig tiberproportional héufig ein CIO oder ein
CIO-Gremium (vgl. Abb. 2). Abgesehen vom Bereich Verwaltung liegt der
Anteil der Hochschulen mit CIO bei Kooperationen um mehr als 10 % hoher
als ohne Kooperationen. So verfiigen beispielsweise 68,4 % der Hochschulen,
die angeben, eine Digitalisierungskooperation als Gesamtinstitution eingegan-
gen zu sein, tiber einen CIO. Bei Hochschulen, die keine derartige Kooperation
angeben, fillt dieser Wert mit 55,4 % deutlich geringer aus.

3. An Hochschulen, die in hoherem Malie Kooperationen zur Digitalisierung
verfolgen, existieren mit 78,6 % im Vergleich zu Hochschulen, die nicht
auf Kooperationen abzielen (68,9 %), auch héufiger zentrale Organisations-
einheiten zur Unterstiitzung der Lehrenden im Bereich Digitalisierung des
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Lehrens und Lernens. Explizit zwei Hochschulen (von 117) weisen zusitz-
lich darauf hin, eine solche Organisationseinheit extern (also im Rahmen einer
Kooperation oder eines Verbundes) zu betreiben.

4. 74,0 % der Hochschulen, die eine Kooperation zur Digitalisierung der Lehre
und des Lernens verfolgen, geben an, ein schriftliches Konzept zur Digitali-
sierung des Lehrens und Lernens derzeit auszuarbeiten oder ausgearbeitet zu
haben (ohne Kooperation = 60,7 %) (vgl. Abb. 3). 64,9 % der Hochschulen
kooperieren im Bereich der Digitalisierung der Verwaltung und verfiigen iiber
eine schriftliche Strategie dazu (ohne Kooperation = 61,9 %).

5. An Hochschulen mit Kooperationen zur Digitalisierung ist die Einstellung
der Mitarbeiter*innen gegeniiber der Digitalisierung im Durchschnitt positi-
ver. Besonders deutlich ist dieser Unterschied, wenn die Einstellungen der
Mitarbeiter*innen aus Technik und Verwaltung betrachtet wird: An Hochschu-
len, die Kooperationen zur Digitalisierung der Verwaltung eingegangen sind,
wird deren Einstellung zur Digitalisierung durchschnittlich um ca. 0,5 Punkte
zustimmender eingeschitzt als an Hochschulen, die keine Kooperation in die-
sem Bereich verfolgen (3,7 vs. 3,2 auf einer Skala von 1 = sehr gering bis 5
= sehr hoch).

Auch wenn, wie erwihnt, jede Aussage fiir sich angesichts der Fallzahlen
immer nur begrenzt statistisch belastbar ist, belegt die Gesamtheit der Einzel-
ergebnisse doch eindeutig: Kooperationen im Bereich Digitalisierung werden
an Hochschulen eher dann eingegangen, wenn der Digitalisierung ein hoher
Stellenwert zugesprochen wird, die Hochschulen selbst iiber eine ausgereifte
interne Governance verfiigen, die Hochschulleitung in die Digitalisierung stra-
tegisch eingebunden ist und Digitalisierung auch strukturell iiber einen CIO oder
ein Aquivalent in der Hochschule als Ganzes verankert ist. Gleichzeitig zeigt
sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Bereitschaft der Hochschule,
Kooperationen einzugehen, und der Einstellung der Mitarbeitenden gegeniiber
der Digitalisierung. Wagner et al. bestitigen, dass ,.fehlendes Vertrauen auf Indi-
vidualebene [...] den Aufbau funktionierender Formen der Zusammenarbeit auf
Ebene des Verbundes [erschwert]* (Wagner et al. 2019, S. 6).

Inwiefern diese Aussagen tatsidchlich kausal bedingt sind, konnen die quan-
titativen Daten in dieser Form nicht belegen. Die Analyse qualitativer Aussagen
der in der Studie untersuchten Fallbeispiele sowie die Untersuchung der Sekun-
dirliteratur, wie sie im folgenden Abschnitt vorgenommen wird, liefert jedoch
entsprechende Hinweise.
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4 Ergebnisse der Sekunddrauswertung (qualitativ)

Fiir die Studie hat HIS-HE zusétzlich zur quantitativen Erhebung im Rahmen
einer Untersuchung von zehn Fallbeispielen auch qualitative Daten erhoben. Diese
beruhen auf Interviews mit verschiedenen Akteur*innen (Prisident*innen, Kanz-
ler*innen, CIOs, Lehrende, Studierende), die im Sommer 2018 unter anderem
zu ihrer Haltung beziiglich Kooperationen befragt worden sind und im Fol-
genden beispielhaft zitiert werden. Insbesondere Hochschulleitungen und CIOs
zeigen fiir Kooperationen grundsitzlich positive Grundhaltungen und verbinden
gute Erfahrungen damit. Wichtig sei dabei fiir diese generell, ,,dass gemeinsame
Ziele der Kooperationspartner*innen vorhanden sind“ und dass sich Kooperatio-
nen ,nicht im ,Wiinsch dir was‘ beziehungsweise Aufnehmen der individuellen
Anforderungen aller Hochschulen verlieren®. Gleichzeitig boten Kooperationen
viel Potenzial, da zum Beispiel ,,der Standard-IT-Betrieb (zum Beispiel E-Mail,
E-Learning) nicht von jeder Hochschule selbst erbracht werden muss®. Interne
Treiber sind dabei auch die Rechenzentrumsleitungen, die sich nicht nur seit
Langem mit der Thematik Kooperation beschiftigen, sondern auch die Stan-
dardisierung der IT-Services vorantreiben — sowohl innerhalb der Hochschulen,
wenn es darum geht, dezentral gewachsene IT-Strukturen schrittweise zu ver-
einheitlichen, als auch in der Zusammenarbeit mit anderen Hochschulen und
externen Dienstleistenden. Das ,,Ziel der Kooperationen ist nicht die Einspa-
rung von Mitteln, sondern die professionellere Leistungserbringung®. Als weitere
,Grundvoraussetzung der Kooperationen* werden ,,Personen mit entsprechender
Berechtigung und Initiative sowie die Offenheit der Institution” gesehen. ,, Auf
Leitungsebene funktioniert die Zusammenarbeit gut. Auf der Ebene der einzel-
nen Mitarbeiter*innen muss die Zusammenarbeit noch verbessert werden.* Der
quantitative Zusammenhang zwischen positiver Einstellung als Basis fiir mehr
Kooperation wird damit qualitativ besttigt.

Trotz dieser grundsitzlichen Zustimmung zu Kooperationen gibt es in der
Praxis jedoch auch viele Bedenken und Hemmnisse, die von den Befragten
benannt werden. Dazu gehoren unter anderem die Erfordernisse der Standardi-
sierung und die Notwendigkeit, sich auf ein gemeinsames Vorgehen zu einigen,
obwohl sich viele Hochschulen doch ,,als so besonders wahrnehmen®. Zudem
besteht die Befiirchtung: ,,Mit Kooperationen gehen wir auch Verpflichtungen
ein. Daher arbeiten wir lieber in eigener Regie* (Gilch et al. 2019, S. 133).
Diese Verpflichtungen beginnen bereits bei der Einhaltung der ,,Vielzahl an mog-
lichen Organisations- und Rechtsnormen* (Wagner et al. 2019, S. 7), die den
Manager*innen der Kooperationen ein breites Fachwissen abverlangen. In die-
sem Zusammenhang wird in der vorliegenden qualitativen Untersuchung immer
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wieder die Umsatzsteuergesetzgebung als hemmend bezeichnet, da nach § 2b
UStG Kooperationen zwischen juristischen Personen des offentlichen Rechts
nur dann umsatzsteuerbefreit sind, wenn diese einem gemeinsamen spezifischen
offentlichen Interesse dienen. Dieses muss jedoch gegeniiber den Finanzbehorden
nachgewiesen werden, wobei zusétzlich keine schéddlichen Wettbewerbsverzerrun-
gen vorliegen diirfen. Wie in Gilch et al. (2019, S. 134 ff.) ausgefiihrt wird, liegen
die Voraussetzungen nach § 2b UStG fiir Kooperationen im Bereich Digitalisie-
rung grundsitzlich dann vor, wenn entsprechende gesetzliche Bestimmungen fiir
die gemeinsame Aufgabenwahrnehmung von staatlichen Hochschulen und For-
schungseinrichtungen in den Landeshochschulgesetzen vorhanden sind — dies ist
jedoch bisher nur in wenigen Bundesldndern der Fall (zum Beispiel in Bremen:
§ 13 BremHG, in Nordrhein-Westfalen: § 77 Abs. 2 und 4 HG NRW oder in
Thiiringen: § 37 Abs. 4 ThirHG).

Wir stellen also fest: Kooperationen im Bereich Digitalisierung werden grund-
sétzlich als sinnvoll erachtet, in der Praxis iiberwiegen jedoch hdufig Bedenken
oder es werden hinderliche Rahmenbedingungen als Griinde genannt, die Koope-
rationen entgegenstehen. Hier sind also strategisches Handeln und Entscheidun-
gen auf oberster Ebene notwendig, wenn diese Bedenken iiberwunden werden
sollen. Insofern stellen wir eine Parallelitit hinsichtlich interner Erfolgsfaktoren
fiir die erfolgreiche Digitalisierung fest, denn auch hierfiir ist die Notwendigkeit
der strategischen Verankerung von Digitalisierung in der Hochschulleitung und
die Bedeutung eines CIO oder CIO-Gremiums unbestritten (Gilch et al. 2019,
S. 99). Die Schlussfolgerung von von der Heyde (2016), dass erfolgreiche Koope-
rationen in vielen Fillen letztlich mit einem hohen Reifegrad von Governance und
Entscheidungsstrukturen zusammenhéngen, wird hier bekriftigt und auch von den
quantitativen Daten der Studie gestiitzt.

Damit stellt sich die Frage: Ist dieser Zusammenhang aus Ursache und Wir-
kung monodirektional oder lassen sich auch Indizien dafiir finden, dass gute
Kooperationen forderlich fiir interne Governance und positive Einstellungen der
Beschiiftigten gegeniiber der Digitalisierung sein konnen? Sowohl die im Rah-
men der Studie durchgefiihrten Gespriche und Interviews als auch die Analyse
der entsprechenden Literatur lassen hierfiir keine Anhaltspunkte erkennen. Der
Wirkungszusammenhang von guter Governance und positiver Grundeinstellung
hin zu mehr Kooperationen und damit auch zur Uberwindung der Hemmnisse
von Kooperationen scheint letztlich plausibel.
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5 Fazit und Ausblick

Wie sich im Rahmen der Sekundérauswertung sowohl der quantitativen als auch
der qualitativen Daten der Studie zur Digitalisierung der Hochschulen auf Grund-
lage der Angaben der befragten Hochschulleitungen zeigt, ist die Frage, ob
Hochschulen eine Kooperation zur Digitalisierung eingehen und beibehalten,
nicht nur von gemeinsamen Zielen oder Herausforderungen sowie guten exter-
nen Rahmenbedingungen (zum Beispiel Initiativen der Politik, Gilch et al. 2019,
S. 153) abhingig, sondern anscheinend auch eng mit der internen IT-Governance
und IT-Strategie verkniipft. Die Hochschulleitung muss Kooperationen unterstiit-
zen und Hemmnisse tiberwinden wollen, damit die operativen Bereiche diese
eingehen und die notwendigen Voraussetzungen schaffen konnen. Gleichzeitig
ist Kooperation aber immer auch eine Frage der digitalen Voraussetzungen und
der Offenheit an der Hochschule, wie auch Wagner et al. hervorheben: ,,Aller-
dings konnen langjdhrige Beziehungen wiederum innovationshemmend wirken
und in Verbiinden und Kooperationen zu Silodenken fiihren (zu starre Fixierung
auf die eigene Abteilung beziehungsweise das bisher vertraute Team), wodurch
es zu einem ineffektiven Nebeneinander statt zu einem produktiven Miteinander
kommt* (Wagner et al. 2019, S. 6).

Hochschulen, die vergleichsweise wenig auf digitale Prozesse umgestellt
haben und an denen sich digitale Losungen und Medien bei den Mitarbeiten-
den noch zu wenig etabliert haben, werden weniger oft Kooperationen einge-
hen. Gleichzeitig sind Kooperationen zur Digitalisierung durchaus stark vom
gegenseitigen Lernen geprédgt und helfen den Hochschulen dabei, ihre eigenen
IT-Strukturen und IT-Systeme weiterzuentwickeln. Dabei konnen Kooperationen
selbstverstidndlich keine Losung fiir sdmtliche Problemsituationen im digitalen
Kontext der Hochschule beisteuern, weshalb gemeinsame Ziele vor Beginn einer
Kooperation deutlich herausgearbeitet werden miissen (vgl. Wagner et al. 2019,
S. 4). Der Aufbau einer guten Governance fiir die Kooperation, die Sicherstellung
der Finanzierung und die Freiwilligkeit einer Beteiligung sind wichtige Grundvor-
aussetzungen, damit Kooperationen auch ldngerfristig funktionieren und fiir alle
Beteiligten erfolgreich verlaufen (von Suchodoletz et al. 2016; Schiewer 2019,
S. 20).

Wihrend bisher Kooperationen in der Digitalisierung von den Hochschulen
tiberwiegend als moglich, sinnvoll und hilfreich angesehen wurden, fiihren weitere
Faktoren gegenwirtig sogar zur Notwendigkeit von Kooperationen. Es wird damit
fiir die Hochschulen zukiinftig noch wichtiger zu kooperieren:
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1. An immer mehr Hochschulen stellt sich die Ressourcenfrage. Neue IT-
Technologien erfordern zunehmend auch mehr IT-Personal mit immer spe-
zielleren Kenntnissen, wobei es jedoch fiir Hochschulen nicht nur schwierig
ist, IT-Personal zu rekrutieren, sondern auch das Personaltableau kaum Auf-
stockungen erlaubt. Insofern werden unter CIOs Outsourcings zunehmend
beliebter (Zastrocky 2019), wobei Kooperationen mit anderen Hochschulen
hierfiir eine Option er6ffnen, ohne sich direkt in den Markt zu begeben. Dies
kann insbesondere fiir kleinere Hochschulen und speziell Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften zukiinftig eine Option sein, zumal sie, wie sich
in der Studie gezeigt hat, bisher noch weniger Kooperationen eingehen als
Universititen.

2. Die Forderung und der Ausbau von Kooperationen der Hochschulen im
Bereich der Digitalisierung wird von der Politik immer mehr unterstiitzt
und vorangetrieben. So weisen Landeshochschulentwicklungspldne wie zum
Beispiel in Nordrhein-Westfalen (Landesregierung NRW 2016, S. 52) schon
langer auf die Notwendigkeit von Kooperationen hin und aktuelle Regie-
rungsprogramme wie etwa in Hessen konkretisieren die Notwendigkeit hoch-
schuliibergreifender Losungen und ldnderiibergreifender Initiativen (Koaliti-
onsvertrag Hessen 2018, S. 188). Es bilden sich immer mehr Netzwerke zur
Digitalisierung (zum Beispiel IuK Baden-Wiirttemberg, Digitale Hochschule
NRW), die nicht nur als Plattformen fiir die gemeinsame virtuelle Lehre die-
nen, sondern die gesamte Bandbreite der Digitalisierung bearbeiten und die
Hochschulen dabei unterstiitzen, auch das oben genannte Ressourcenproblem
anzugehen. Die ldnderbezogene Ausrichtung ist dabei wesentlich auch der
Finanzierung geschuldet, werden diese Netzwerke doch mit Landesmitteln
unterstiitzt, die letztlich den Hochschulen des Landes zugutekommen sollen.

3. Gesetzliche Vorschriften wie zum Beispiel das Onlinezugangsgesetz (OZG),
das auch von den Hochschulen bis Ende 2022 umgesetzt werden soll, las-
sen sich ohne Kooperation und Zusammenarbeit nicht realisieren. Zielsetzung
des OZG ist es, den Biirger*innen o6ffentliche Dienstleistungen komplett digi-
tal anzubieten, womit zum Beispiel ein intensiver digitaler Datenaustausch
zwischen den Hochschulen sowie Hochschulen und weiteren Institutionen
notwendig wird. Damit verbunden sind gemeinsame Standards, die derzeit
geschaffen und in Zukunft moglichst gemeinsam umgesetzt werden. Auflerdem
sollen sich die Hochschulen wie auch andere Einrichtungen in Portalverbiin-
den zusammenschlieBen und iibergreifende Authentifizierungsroutinen nutzen.
Auch dies wird kaum ohne eine intensive Zusammenarbeit zu bewiltigen sein,
wie sie zum Beispiel im Hinblick auf das deutsche Forschungsnetz schon mit
dem DFN e. V. besteht.
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Die Hochschulen stehen also vermehrt vor der Herausforderung, Kooperationen
eingehen zu miissen, auch wenn das Prinzip der Freiwilligkeit und die Vorabkla-
rung der damit verbundenen Ziele keinesfalls vernachléssigt werden diirfen. Wie
sich im Ergebnis der hier vorgelegten Analysen aber gezeigt hat, entstehen erfolg-
reiche Kooperationen im Bereich der Digitalisierung nicht einfach ,,auf Wunsch*
oder ,,per Definition“. Vielmehr gilt es vorab, innerhalb der Hochschulen giinstige
Rahmenbedingungen zu schaffen, wobei sich zeigt, dass der Aufbau einer ,,rei-
fen IT-Governance und die Verankerung von Digitalisierung in Hochschulleitung
und Hochschulstrategie forderliche Faktoren dafiir darstellen.
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Bereiche von Studium und Lehre. Dies gilt in Zeiten der COVID-19-Pandemie
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Schliisselworter

Bologna-Prozess ¢ Europédischer Hochschulraum ¢ Digitalisierung ¢
Kompetenzen « Mobilitit « Qualitidtssicherung ¢« Micro-Credentials

1 Digitalisierung als strategische Aufgabe im
Europaischen Hochschulraum

,,Digitalisation plays arole in all areas of society and we recognise its potential to trans-
form how higher education is delivered and how people learn at different stages of their
lives. We call on our higher education institutions to prepare their students and support
their teachers to act creatively in a digitalised environment* (Paris Communiqué 2018,
S. 3).

Die Digitalisierung in Bildung, Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft hat
signifikante Auswirkungen auf Fragen einer zukunftsfihigen Hochschulbildung.
Die Auseinandersetzung mit digitalen Technologien und Digitalisierungsprozes-
sen in Studium und Lehre ist daher seit Jahren auf unterschiedlichen politischen
Ebenen zu beobachten. Zahlreiche Bundeslidnder, die Kultusministerkonferenz
(KMK 2019) und auch die Europidische Kommission (Europédische Kommis-
sion 2018, 2020) haben sich im Rahmen von Strategien und Aktionspldnen mit
Fragen der Digitalisierung im Bildungsbereich auseinandergesetzt. 2020 hat die
digitale Transformation im Hochschulbereich aufgrund der Folgen der COVID-
19-Pandemie noch einmal an Bedeutung gewonnen. Hochschulen standen iiberall
vor der Aufgabe, das Studium im Jahr 2020 vorwiegend digital zu gestalten.
Gerade auch die fiir den europédischen Austausch so bedeutsame internationale
Mobilitit, die stark durch den personlichen Austausch geprigt ist, konnte kaum
mehr wahrgenommen werden (Kercher und Plasa 2020). Bildung in Europa
erlebte im Sommer 2020 eine nie zuvor gekannte Disruption, die auch européische
Antworten erfordert: ,,Due to the COVID-19 pandemic, we witnessed the lar-
gest disruption to education and training in Europe’s recent history* (Européische
Kommission 2020).

Die Digitalisierung sollte aber nicht nur als Ergebnis einer akuten Disruption
verstanden werden, sondern als ein iibergreifender, langfristiger Transformations-
prozess, der auch unabhidngig von COVID-19 zu signifikanten Verdnderungen
und Anpassungsnotwendigkeiten in allen Leistungsbereichen und Aktivititen von
Hochschulen fiihrt (Kerres 2016). Hochschulleitungen messen diesem Trans-
formationsprozess, der neben der Notwendigkeit einer Entwicklung von klaren
Priorititen und Strategien (Rampelt und Wagner 2020) auch einen politischen
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Handlungsbedarf mit sich bringt, eine zunehmende Bedeutung zu. Um Losungen
fiir zentrale Herausforderungen der Hochschulbildung zu erarbeiten, miissen in
vielen Bereichen die notwendigen Rahmenbedingungen auch iiber Landesgren-
zen hinaus gestaltet werden. An dieser ldnderiibergreifenden Umsetzung mangelt
es jedoch der Hochschulbildung oft noch (Gaebel und Zhang 2018).

Die Aufgabe einer zukunftsfihigen strategischen Gestaltung von Hochschul-
bildung konnte einmal mehr die Rolle Europas in den Mittelpunkt stellen.
In den vergangenen 20 Jahren hat die europidische Hochschulpolitik bereits
zu signifikanten Verdnderungen im Hochschulbereich gefiihrt. Im Rahmen des
Bologna-Prozesses wurde seit den spéten 1990er-Jahren eine europiische Studien-
reform initiiert und national umgesetzt, die in ihrer Reichweite unvergleichlich ist.
Das Bachelor- und Mastersystem hat Einzug in beinahe jede Hochschule gefunden
und Creditpoints gelten als ma3geblich fiir die Entwicklung von Curricula auf der
Grundlage von Workload und Learning Outcomes. Diese Ma3nahmen zur Harmo-
nisierung wurden durch Initiativen und Vereinbarungen auf europidischer Ebene
erreicht. Doch wie steht es mit den Moglichkeiten einer europdischen Hoch-
schulbildung im digitalen Zeitalter? Welche Rolle spielt die Digitalisierung im
Europdischen Hochschulraum der Gegenwart und im Kontext einer européischen
Hochschulbildung der Zukunft?

Der vorliegende Beitrag analysiert die bisherige Auseinandersetzung mit
dem Thema im europiischen Kontext! und diskutiert darauf aufbauend zentrale
Aktionsfelder der Digitalisierung in Studium und Lehre als strategische Gemein-
schaftsaufgabe im Europidischen Hochschulraum. Ein besonderer Fokus wird
dabei in Anlehnung an den Schwerpunkt des Sammelbandes auf die Perspektive
Deutschlands gelegt. AbschlieBend werden fiir die gewihlten Aktionsfelder Vor-
schldge formuliert, wie die Digitalisierung im Europdischen Hochschulraum noch
besser konsolidiert, strategisch fokussiert und kollaborativ ausgestaltet werden
konnte.

2 Der Bologna-Prozess: Welche Relevanz hat die
Digitalisierung?

2.1 Der Bologna-Prozess

Der Bologna-Prozess umfasst alle Unterzeichnerstaaten eines gemeinsamen Ziel-
kanons, der sogenannten Bologna Declaration, die von inzwischen 48 Staaten des

IStand: Oktober 2020.
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sogenannten Europidischen Hochschulraums (European Higher Education Area,
kurz EHEA) unterzeichnet wurde, der damit deutlich grofer als die Européi-
sche Union ist. Die daraus entstandene Kollektivarbeit der Unterzeichnerstaaten
soll zentrale Impulse fiir die hochschulpolitische Arbeit der Mitgliedsldnder
geben. Die Europédische Kommission, eine zentrale Akteurin im Bologna-Prozess,
charakterisiert diesen als einen ,,Mechanismus zur Foérderung der zwischenstaat-
lichen Zusammenarbeit von [derzeit] 48 europdischen Lindern im Bereich der
Hochschulbildung® 2

Alle drei Jahre wird im Rahmen von Minister*innentreffen ein zuvor gemein-
sam vorbereitetes Arbeitsprogramm festgelegt.’ Dieser Plan dient der Strukturie-
rung der Arbeit von Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Schwerpunktthemen.
Zentral fiir den Bologna-Prozess ist, dass keine Sanktionen fiir Lander vorgesehen
sind, die sich nicht an das gemeinsam vereinbarte Programm und die in den Kom-
muniqués formulierten Absichtserklirungen der Bologna-Minister*innen* halten.
Ergo konnen die Minister*innen im Rahmen des Bologna-Prozesses nur ,,Soft
Law Governance® umsetzen (Harmsen und Deca 2019). Konkret muss ein Grof3-
teil der notwendigen formalen MaBnahmen in den Mitgliedsstaaten stattfinden.
Politische Malnahmen und Gesetzgebungsprozesse (zum Beispiel zu Qualifika-
tionen) werden auf Grundlage der europdischen Vereinbarungen im nationalen
Kontext umgesetzt, in Lindern wie Deutschland oft sogar eine weitere Gliede-
rungsebene niedriger, in den Bundesldndern. Diese Prozesslogik gilt auch fiir eine
Gestaltung der Digitalisierung im Europédischen Hochschulraum.

2.2 Digitalisierung als Thema im Bologna-Prozess

Im Rahmen der thematischen und strategischen Schwerpunktsetzungen des
Bologna-Prozesses kommt den Kommuniqués der regelmiflig stattfindenden
Bologna-Minister*innentreffen sowie den begleitenden ,,Bologna Process Imple-
mentation Reports* (Europiische Kommission 2018)° eine besondere Bedeutung
zu. Die Bologna-Kommuniqués setzen jeweils fiir die Jahre nach einem solchen

2Siehe:  https://ec.europa.eu/education/policies/higher-education/bologna-process-and-eur
opean-higher-education-area_de. Zugegriften: 30.10.2020.

3 Alle Arbeitsprogramme seit 1999 sind hier einsehbar: https://ehea.info/pid35261/events-by-
period.html. Zugegriffen: 30.10.2020.

4Alle Erkldrungen und Kommuniqués seit 1999 sind hier einsehbar: https:/ehea.info/page-
ministerial-declarations-and-communiques. Zugegriffen: 30.10.2020.

5 Alle Implementation und Stocktaking Reports sind hier einsehbar: https://www.ehea.info/
page-implementation. Zugegriffen: 30.10.2020.
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Treffen den strategischen Rahmen, von Prag 2001 bis Rom 2020. Sie enthal-
ten bereits seit dem Prager Kommuniqué Verweise auf neue Technologien und
insbesondere notwendige Forschungsaktivititen dazu. Eine proaktive Auseinan-
dersetzung mit den Moglichkeiten und Grenzen digitaler Technologien in Studium
und Lehre wird seit dem Yerevan-Kommuniqué am Rand gefordert: ,,We will
encourage and support higher education institutions and staff [...] in fully exploi-
ting the potential benefits of digital technologies for learning and teaching®
(Yerevan Communiqué 2015). Solche Priorititen werden im EHEA-Kontext durch
die Arbeit in der Bologna-Follow-up-Gruppe (BFUG) weiter vorangetrieben.
Der ,,Bologna Process Implementation Report” (European Commission et al.
2018) sammelt ergéinzend Studienergebnisse und Daten und analysierte 2018 auch
explizit Entwicklungen im Bereich der Digitalisierung von Studium und Lehre.
Zentrale Erkenntnis war dabei, dass es nur in vereinzelten Lindern Europas sicht-
bare strategische Initiativen gab und dies signifikant gestirkt werden miisste,
auch durch MaBnahmen auf europidischer Ebene. Auf dieser Grundlage wurde im
Pariser Kommuniqué 2018 der Digitalisierung erstmals eine besondere Prioritit
eingerdumt (European Commission, EACEA und Eurydice 2020, S. 14).
Dennoch wurde das Thema nicht als eigenstindiger Schwerpunkt in das
Bologna-Arbeitsprogramm von 2018 bis 2020 aufgenommen — vielmehr sollte
es als Querschnittsthema Beriicksichtigung finden und in den unterschiedlichen
Arbeits- und Beratungsgruppen der BFUG schwerpunktmifig mitaufgegriffen
werden. Ein Zusammenschluss von Akteur*innen, den das Hochschulforum Digi-
talisierung koordiniert, trieb daher {iber informelle Austauschprozesse unter dem
Slogan ,,Bologna Digital“® die Arbeit an dem Thema weiter voran und involvierte
dabei einen GroBteil der zentralen Bologna-Stakeholder (Orr et al. 2020b). Diese
Arbeit konnte iiber die Advisory Group on Teaching and Learning auch in for-
male Anhorungen zum Bologna-Prozess miteingebracht werden (BFUG 2020a).”

6, Bologna Digital“ entstand 2018 als informelle Initiative fiir eine stirkere Auseinander-
setzung mit der Digitalisierung im Europdischen Hochschulraum. Organisiert vom HFD
sollten Kollaborationsanldsse geschaffen werden, um Bedarf und Priorititen verschiedener
Akteur*innen herauszuarbeiten. Als Ergebnis von internationalen Expert*innenworkshops
in Berlin und Wien wurden 2019 das White Paper ,,Bologna Digital 2020“ verof-
fentlicht und im Friihjahr 2020 ein Positionspapier zum neuen Aktionsplan fiir digi-
tale Bildung eingereicht, u. a. mit dem Vorschlag einer Stirkung des Peer Lear-
nings und des europdischen Austauschs von Digitalisierungsinitiativen. Weitere Informa-
tionen unter https://hochschulforumdigitalisierung.de/en/news/white-paper-bologna-digital-
2020-digitalisation-higher-education-europe. Zugegriffen: 30.10.2020.
7https://www.ehea.info/Upl0ad/AGZ_Learning_Teaching_Z_Hearing_Z.pdf. Zugegriffen:
30.10.2020.
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Ergebnis der Initiative war das White Paper ,,Bologna Digital 2020“ (Rampelt
et al. 2019), welches 2019 veroffentlicht wurde.

Mit Blick auf die COVID-19-Pandemie ldsst das Jahr 2020 einen von allen
Beteiligten unerwarteten disruptiven Wandel in der Bildungslandschaft Europas
erkennen. Digitale Technologien und digitale Bildungsangebote riicken damit
noch einmal deutlich stirker in den Fokus. Auch die EHEA-Mitgliedslinder
formulieren im Kommuniqué fiir ihre Konferenz in Rom die Erkenntnis, dass digi-
tale Technologien 2020 oft die einzige Moglichkeit fiir Bildungssysteme boten,
weiter zu funktionieren. Neben einer Unterstiitzung von Hochschulen bei der
Nutzung dieser Technologien sollen digitale Kompetenzen und offen lizenzierte
Bildungsressourcen verstirkt fokussiert werden (BFUG Secretariat 2020, Rome
Communiqué 2020).

23 Die digitale Transformation als Schwerpunktthema der
Europaischen Kommission

,,Digital transformation is one of the European Commission’s priorities as set out in its
flagship strategy A Europe fit for the digital age. High quality and inclusive education
and training are a key part of reaching this ambition and ensuring that all Europeans
are prepared to live and work in the digital age* (European Commission 2020b).

Auch wenn der Europidische Hochschulraum sich weit tiber die Grenzen der
Européischen Union hinaus ausdehnt, ist die Europdische Kommission als Mit-
glied der BFUG einer der zentralen Stakeholder des Bologna-Prozesses und fiir
zahlreiche MaBnahmen zur operativen Umsetzung von Bologna-Vereinbarungen
mitverantwortlich. Die Europédische Kommission betreibt im Vergleich zu vie-
len nationalstaatlichen Akteur*innen und auch anderen Stakeholdergruppen eine
sehr progressive Auseinandersetzung mit der Digitalisierung im Bildungsbereich.
Ein Ziel ist dabei, durch ,[w]eitreichende, auf nationale Bildungssysteme bezo-
gene Kooperationen innerhalb der EU [...] die Akzeptanz innovativer Ansitze
und digitaler Technologien sowie die Entwicklung digitaler Kompetenzen zu for-
dern* (Liibcke und Wannemacher 2019). Sie hat, als eine Art Kulminationspunkt
zahlreicher vorheriger Aktivititen, im Jahr 2018 einen Aktionsplan digitale Bil-
dung (Europidische Kommission 2018) veroffentlicht, der zentrale Schwerpunkte
fiir die digitale Bildung iiber alle Bildungsbereiche hinweg aufzeigt. Im Herbst
2020 wurde, geprigt durch die Erfahrungen im Rahmen der COVID-19 Pan-
demie, ein neuer Aktionsplan fiir digitale Bildung verdffentlicht, der in den
Jahren 2021-2027 eine ,Neuaufstellung des Bildungswesens fiir das digitale
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Zeitalter (Europdische Kommission 2020) erméglichen soll. Der Aktionsplan
verfolgt basierend auf umfassenden Konsultationen mit unterschiedlichsten Stake-
holdergruppen (European Commission 2020a, b) zwei strategische Prioritéiten: die
Forderung der Entwicklung eines leistungsfiahigen digitalen Bildungsdkosystems
und den Ausbau digitaler Kompetenzen fiir den digitalen Wandel (Europdische
Kommission 2020).

Ein Teil der von der Europédischen Kommission, den Arbeits- und Beratungs-
gruppen des Bologna-Prozesses sowie von informellen Initiativen wie Bologna
Digital identifizierten Schwerpunktthemen einer Digitalisierung im Europiischen
Hochschulraum soll im Folgenden exemplarisch genauer betrachtet werden.

3 Zentrale Aktionsfelder der Digitalisierung im
Europaischen Hochschulraum: Mobilitat,
Zukunftskompetenzen und Qualitatssicherung

Die Digitalisierung im Europdischen Hochschulraum ist durch eine enorme Viel-
falt an moglichen Schwerpunktthemen und Aktionsfeldern geprigt (siche Rampelt
et al. 2019). Im Bereich Studium und Lehre konnen die Auseinandersetzung mit
Kompetenzen fiir das digitale Zeitalter, neue Aufgaben der Qualititssicherung und
die Sicherstellung von Mobilitit und Austausch als besonders relevante Aktions-
felder identifiziert werden: Mobilitit ist nicht nur fiir das europiische Projekt seit
jeher zentral. Sie steht gleichzeitig seit der COVID-19-Pandemie vor einem beson-
ders disruptiven Transformationsprozess, dem nur durch eine Auseinandersetzung
mit Moglichkeiten und Grenzen digitaler Losungen begegnet werden kann. Auch
digitale Kompetenzen sind sowohl Fokus der MafBnahmen zur digitalen Bil-
dung im europdischen Bereich (Europdische Kommission 2018; BFUG 2020a)
als auch wichtiger Gegenstand nationalstaatlicher Auseinandersetzungen (KMK
2016, 2019). Als zentrale Voraussetzung fiir die qualititsorientierte Vermittlung
von Kompetenzen wiederum gilt die Qualitétssicherung, ein Schliisselelement des
Bologna-Prozesses und der MaBnahmen zur Harmonisierung im Europiischen
Hochschulraum. Diese drei Aktionsfelder sollen im Folgenden, exemplarisch fiir
eine Vielzahl weiterer Themen, genauer betrachtet werden.
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3.1 Neue Mobilitdtsmuster: Internationaler Austausch und
virtuelle Mobilitat

3.1.1 Mobilitdt als Kernelement des Europdischen Hochschulraums
Ein zentraler Aspekt der europdischen Hochschulbildung ist die Auslandsmobili-
tit, der grenziibergreifende Austausch mit anderen Studierenden, Lehrenden und
Hochschulmitarbeitenden. Der wechselseitige Austausch und das Eintauchen in
europidische Nachbarkulturen sind wichtige Mechanismen, um die soziale Koha-
sion in Europa zu stirken und die Internationalisierung der Hochschulbildung
voranzutreiben. Die ERASMUS-Initiative und aktuell das Erasmus+-Programm
stehen beispielhaft fiir umfassende MaBnahmen zur Stirkung von Mobilitit
und Austausch innerhalb und auflerhalb des Europdischen Hochschulraums. Die
akademische Mobilitit, insbesondere von Studierenden, stellt dabei eines der
wichtigsten Symbole des europidischen Projekts dar und ist ein Kernelement des
Bologna-Prozesses (Gemeinsame Erkldrung der Europdischen Bildungsminister
1999).

Das Erasmus+-Programm sowie diverse nationale Initiativen waren bislang
sehr erfolgreich in der Forderung physischer Mobilitdt von Studierenden und
Wissenschaftler*innen (Souto-Otero et al. 2019). Fiir den Bereich Education and
Training gilt als europdische Benchmark, dass durchschnittlich wenigstens 20 %
der Hochschulabsolvent*innen bis 2020 fiir eine Zeit im Ausland studiert haben
sollen.® Innerhalb der EU werden aber zum Teil noch hohere Mobilititsziele
gesteckt. Der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) hat in seiner Stra-
tegie 2025 als Ziel formuliert, dass der Hilfte aller Studierenden in Deutschland
eine Auslands- oder interkulturelle Erfahrung ermoglicht werden soll. Dabei wird
explizit der virtuelle Austausch mitberiicksichtigt.”

3.1.2 Virtuelle Austauschformate und neue Mobilitatsmuster

Sieht man von den COVID-19-bedingten Ad-hoc-MaBinahmen ab, so fillt auf,
dass die Hochschulen sich schwertun, Strategien fiir neue Mobilitdtsmuster zu
finden. Unter dem Begriff der , Internationalisierung zu Hause* gilt es, Digitalisie-
rung und Internationalisierung zu verkniipfen. Das Konzept wird definiert als ,,the
purposeful integration of international and intercultural dimensions into the formal
and informal curriculum for all students within domestic learning environments*

8Siehe: https://ec.europa.eu/eurostat/web/education-and-training/eu-benchmarks. Zugegrif-
fen: 30.10.2020.

°Siehe: https://www.daad.de/de/der-daad/wer-wir-sind/strategie-2025/. Zugegriffen:
30.10.2020.
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(Beelen und Jones 2015). In Bezug auf den gesamten Studienverlauf stellt sich die
Frage, wie Curricula gestaltet sein konnen, die Priasenzphasen im Seminarraum
mit Onlineaktivititen integrieren. Wie kann auch in Bezug auf neue Mobilitits-
muster die Teilhabe an unterschiedlichen Bildungsressourcen sowie europiischer
Austausch ermoglicht werden? Priasenz- (offline), digital unterstiitzte (blended)
und rein digitale Angebote (online) spielen hier eine Rolle. Diese Vielfalt fiihrt
aber auch klar zu groBeren didaktischen Unterschieden und Herausforderungen,
wie Erfahrungsberichte zeigen (Planells-Artigot und Moll-Lopez 2020).

Umso wichtiger wird es sein, Auslandsmobilitiit kiinftig didaktisch fundiert
und gleichzeitig systematisch mit digitalen Lehr-Lern-Szenarien zu verzahnen,
ohne den analogen Austausch grundsitzlich infrage zu stellen. Erste Analysen zu
COVID-19 machen auch iibergreifend deutlich, dass sich Verhalten und Interessen
internationaler Studieninteressierter verdndern, sodass virtuelle Angebote Schliis-
sel zur Rekrutierung und Betreuung von internationalen Studierenden werden
(BridgeU 2020).

3.1.3 Digitaler Austausch im Europdischen Hochschulraum: Erasmus
+ und europdiische Hochschulnetzwerke
Die COVID-19-Pandemie hat zur grundlegenden Erosion der physischen européi-
schen Auslandsmobilitit gefiihrt. Das Erasmus+-Programm lief zwar auch 2020
weiter, spitestens ab dem Sommer aber oft virtuell oder in Form von Blended
Mobility. Finanzielle Unterstiitzung wurde dabei trotzdem gewihrt und die Nach-
frage blieb ungebrochen hoch.!® Die Digitalisierung des Erasmus+-Programms
ist gleichzeitig eines der groBen Themen fiir die Zukunft der europiischen
Hochschulzusammenarbeit. Diverse digitale Aktivititen werden derzeit unter
den Bedingungen der COVID-19-Pandemie getestet, um ab 2021 im gesamten
Erasmus+-Programm angewandt und dem Label ,,Erasmus + Digital gerecht
werden zu konnen. So werden etwa Erasmus+-Mobilitétsstipendien digitalisiert,
sodass Auslandsaufenthalte digital begonnen und spiter analog fortgesetzt wer-
den konnen.'! Bedeutsam hierfiir sind auch Infrastrukturfragen: Die European
Student Card Initiative'? biindelt in der neuen Programmgeneration Projekte wie
die European Student Card und Erasmus Without Papers, beides zukiinftig ver-
pflichtende digitale Infrastrukturvorhaben, welche unter anderem die einheitliche

10Siehe: https://eu.daad.de/service/erasmus-und-covid-19/de/76954-erasmus-lacuft-im-win
tersemester-weiter--wegen-covid-19-erstmals-auch-virtuell/. Zugegriffen: 30.10.2020.
Siehe:  https://ec.europa.eu/programmes/erasmus-plus/resources/coronavirus-impact_en.
Zugegriften: 30.10.2020.

12Siehe:  https://ec.europa.eu/education/education-in-the-eu/european-student-card-initiativ
e_en. Zugegriffen: 30.10.2020.
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Identifikation von Studierenden, den digitalen Austausch von Mobilitdtsdaten und
die digitale Administration von Partnerschaftsabkommen zum Ziel haben.

Eine ganz besondere Bedeutung fiir die europdische Zusammenarbeit im
Hochschulbereich haben die sogenannten ,,Europdischen Hochschulen®. Die seit
2017 diskutierte und seit 2019 umgesetzte Idee stellt eine Leitinitiative der EU
zum Aufbau des europdischen Bildungsraums bis 2025 dar. Bis 2020 haben 39
Pilotallianzen die Arbeit aufgenommen. Die Berticksichtigung von Aspekten der
Digitalisierung in Studium und Lehre war zu Beginn kein zentrales Kriterium fiir
die Auswahl eines europdischen Hochschulnetzwerks, sondern vielmehr Mittel
zum Zweck, das als solches nicht separat herausgehoben wurde. Die Lage @nderte
sich mit der zweiten Forderkohorte im Jahr 2020, die auch auf die COVID-19-
Pandemie reagiert. Im hierfiir aktualisierten ,,European Universities Factsheet®
wird dies bereits unter der Rubrik ,,Why European Universities?* sehr deutlich:

,»The COVID-19 pandemic has suddenly accelerated the digital transformation of hig-
her education institutions. Yet, much more needs to be done for deep technological and
structural changes to the benefit of learning and teaching, allowing for more inclusion
and flexible learning approaches* (European Commission 2020c, S. 1).

Damit riicken der durch die Digitalisierung vorangetriebene strukturelle Wandel
und insbesondere die Flexibilisierung von Lernpfaden prominent in den Fokus.
Um das zu erreichen, sollen die involvierten Hochschulen ,.digitale und physi-
sche Ressourcen in Lehre, Wissen, Daten und Infrastruktur* (Forschung & Lehre
2020) teilen. Der Aufbau von digitalen, innovativen und standortiibergreifenden
Infrastrukturen stellt in den meisten Fillen den ersten Schritt hin zur Entwicklung
eines gemeinsamen Campus(-Angebots) dar. Ein Beispiel hierfiir ist der Virtual
Campus des Europidischen Hochschulnetzwerks YUFE (Young Universities for
the Future of Europe) an dem aus Deutschland die Universitit Bremen und Kiron
beteiligt sind.'3

Insgesamt zeigen sich erste Ansitze einer proaktiven Auseinandersetzung mit
digital gestiitzten und auch rein virtuellen Mobilitdts- und Austauschszenarien
auf europidischer Ebene. Sie weisen gleichzeitig auch auf die Notwendigkeit
weiterer Impulse und vor allem einer konkreten Umsetzung hin, damit die
Digitalisierung sich auch in angepassten Curricula, Programmrichtlinien und
Kooperationsvereinbarungen niederschligt.

13Siehe: https://yufe.eu/. Zugegriffen: 30.10.2020.
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3.2 Kompetenzen fiir das digitale Zeitalter

3.2.1 Digitale Kompetenzen in einem Europa des Wissens

Bereits in der Bologna-Erkldarung hief es, dass ein ,Europa des Wissens® in
der Lage sein sollte, ,,seinen Biirgern die notwendigen Kompetenzen fiir die
Herausforderungen des neuen Jahrtausends [...] [zu] vermitteln® (Gemeinsame
Erklarung der Europdischen Bildungsminister 1999). Und auch ,,in der Lissabon-
Strategie [...] adressierte die Kommission die ,Férderung neuer Grundfertigkeiten,
insbesondere im Bereich der Informationstechnologien‘ als eines der zentralen
Aufgabenfelder des Hochschulsektors® (Liibcke und Wannemacher 2019). Zwan-
zig Jahre spiter gilt dieser Anspruch umso mehr fiir ein Europa im digitalen
Zeitalter. Ein Europa, das fit fiir das digitale Zeitalter sein will, benotigt eine
Gesellschaft, die informiert, reflektiert und kompetent mit digitalen Technologien
und deren Anwendung agiert.

,Digitale Kompetenz bedeutet, dass man digitale Technologien souverén und kritisch
Nutzen [sic!] kann, und umfasst die Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen, die
alle Biirgerinnen und Biirger in einer sich rasant verandernden digitalen Gesellschaft
brauchen* (Europdische Kommission 2018, S. 8).

Die Fihigkeiten, die Lernende im digitalen Zeitalter benétigen, sind dabei nicht
ausschlieBlich auf Themen der Digitalisierung beschrinkt und umfassen neben
den digitalen auch nichtdigitale Kompetenzen sowie (fach)spezifische und allge-
meinere Fihigkeiten (vgl. Rampelt et al. 2019; Ehlers 2020). Der Kanon all dieser
Kompetenzen wird oft unter dem Konzept der ,,Future Skills* zusammengefasst
(vgl. Ehlers 2020). Diese Kompetenzen lassen sich als Fihigkeiten und Fertigkei-
ten beschreiben, die ein erfolgreiches Handeln unter den Bedingungen zukiinftiger
Gesellschaften ermoglichen. Im Kern geht es darum, Lernende von heute auf eine
in vielen Bereichen noch ungewisse Zukunft von morgen vorzubereiten.

3.2.2 Europadische Pionierarbeit im Bereich digitaler Kompetenzen
Ein Schwerpunkt der Auseinandersetzung mit Zukunftskompetenzen im Euro-
pdischen Hochschulraum liegt auf dem Umgang mit digitalen Technologien
— gleichermallen bezogen auf Studierende und auf Lehrende. Die Europii-
sche Kommission hat hier magebliche Pionierarbeit geleistet. Das sogenannte
,.Digital Competence Framework for Citizens“ (DigiComp)'* und weitere Quali-
fikationsrahmen fiir digitale Kompetenzen dienten als zentraler Referenzrahmen

4Weitere Informationen unter https:/ec.europa.eu/jrc/en/digcomp/digital-competence-fra
mework. Zugegriffen: 30.10.2020.
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in unterschiedlichen Bildungsbereichen in europdischen Lidndern. Auch fiir die
Strategie der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) zur ,,Bildung in einer
digitalen Welt“ (KMK 2016) haben solche europidischen MaBnahmen wichtige
Impulse gesetzt. Zur Umsetzung dieser Strategie wurde fiir den Hochschulbe-
reich die Bedeutung digitaler Kompetenzen klar unterstrichen: Im Rahmen eines
jeden Studiums sollten sowohl fachspezifische als auch grundlegende digitale
Kompetenzen vermittelt und dies unter anderem im Rahmen von Akkreditierungs-
verfahren gepriift werden. Hier gilt es, auch die grundlegenden Errungenschaften
des Bologna-Prozesses wieder aufzugreifen: die Einigung auf gemeinsame, ldn-
deriibergreifende Rahmenbedingungen und Standards, die auch in Bezug auf
digitale Kompetenzen in Hochschulcurricula erreicht werden konnten.

Der digitale Kompetenzrahmen ldsst sich aber auch weiterdenken: Ein spe-
zieller Kompetenzrahmen fiir Lehrende (DigiCompEdu) vereint nationale und
regionale Anstrengungen, um die auf die padagogisch titigen Personen oder
Lehrenden bezogenen digitalen Kompetenzen zu erfassen (Redecker 2017). In
den Mitgliedsldndern wird er jedoch sehr unterschiedlich umgesetzt und ofter
auf den Schul-, aber noch selten auf den Hochschulbereich angewandt. Eine
Schnittstellenfunktion konnte hier die Lehrkréftebildung haben.

3.2.3 Kompetenzen offen und zuganglich vermitteln: von digitalen
Lernplattformen zu Open Educational Resources im
Hochschulbereich

Neue Ansitze des Kompetenzerwerbs erfordern sowohl Inhalte und Formate,

die dynamisch und kontextbezogen weiterentwickelt werden konnen, als auch

neue Lernprozesse, die unterschiedlichen Kontextbedingungen und den Bedar-
fen Lernender gerecht werden. Offene Bildungsressourcen (Open Educational

Resources; OER) konnen dabei sowohl als Instrument als auch als Treiber des

Prozesses dienen (Orr et al. 2015; Deimann 2020) und zur Forderung von

Wissensgesellschaften und Zugang zu Bildung beitragen (UNESCO 2020).

OER sind Bildungsressourcen, die offen lizenziert zur Nachnutzung und Wei-
terentwicklung (idealerweise im Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden)
zur Verfiigung stehen (Miao et al. 2019; dos Santos et al. 2016). Offene Bil-
dungsangebote lassen sich dabei im iibergreifenden Diskurs zur Offnung von
(Hochschul-)Bildung verorten. Offene Bildungsressourcen sind nur ein Teil von
,unterschiedliche[n] Ideen, Konzepte[n] und Ansétze[n], die als Spielarten von
Open Education gelten” (Deimann 2016, S. 17). Deimann (2016) zihlt hierzu
Open Access, Open Educational Resources, Open Educational Practices, histori-
sche Formen von Open Education und Massive Open Online Courses (MOOCs).
Auch wenn es vielfach politische Absichtserkldrungen dazu gab, scheint das
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Thema Open Education im Allgemeinen sowie OER im Speziellen nach wie
vor nicht die zentrale Rolle zu spielen, die moglich wire. ,,The contribution of
OERs and MOOC:s to increase access and improve quality in learning cannot be
underestimated* (UNESCO 2020).

Gerade die Entwicklung von MOOC:s zeigt dabei aber auch durchaus Gefahren
einer ,,Instrumentalisierung von Open Education (ebd., S. 17), die teils geprigt ist
durch zunehmend kommerzielle Modelle im (Hochschul-)Bildungsbereich. Platt-
formen, die den Markt dominieren und vereinzelt auch bereits in deutschen und
europdischen Hochschulkontexten eingesetzt werden, stammen oft aus den USA
(Coursera, edX, Udacity, vgl. Rampelt et al. 2018) und nicht aus Europa. Es
stellt sich dabei die Frage, welche europdischen Losungen es geben kann, um
eigene Daten(sicherheits)standards und iibergreifend ,,sichere digitale Bildungs-
rdume” (BMBF 2019) zu gewihrleisten. Auf europdischer Ebene wurde mit dem
ersten Aktionsplan fiir digitale Bildung die ,,Einrichtung einer europaweiten Platt-
form fiir die digitale Hochschulbildung® (Europdische Kommission 2018) als
zentrale Perspektive formuliert. Bisher hat sich aber keine einzelne Plattform als
eine Art europdische Hochschulcloud herauskristallisiert und Varianten einer For-
derung der Interoperabilitit, Kooperation und Vernetzung bestehender Initiativen
scheinen deutlich wahrscheinlicher.!

In themenspezifischen Bereichen, wie insbesondere Datenkompetenzen, digi-
talen Kompetenzen und Kompetenzen im Bereich Kiinstlicher Intelligenz gibt es,
auch aufgrund der Priorititen der Europidischen Kommission, grof3e Potenziale
einer europdischen Zusammenarbeit. So wird seit 2019 vom BMBF mit dem
KI-Campus eine Lernplattform fiir Kiinstliche Intelligenz gefordert, die im Som-
mer 2020 als Betaversion deutsch- und englischsprachig online gegangen ist.'®
Diese Plattform, die auf europdischer Ebene friih auch mit dem Land Luxemburg
kooperierte, konnte ein Pilotmodell fiir durch Open-Source- und OER-Prinzipien
geprigte Losungen mit europdischem Profil darstellen.

Aufgabe der europidischen Stakeholder, der EHEA-Mitgliedslédnder und ganz
besonders auch der Europdischen Kommission muss es sein, die skizzierten
Ansitze zur Stirkung von Kompetenzen fiir das digitale Zeitalter noch stéirker
strategisch zu unterstiitzen und dabei insbesondere Moglichkeiten der Interopera-
bilitdt und der Zusammenarbeit zu férdern. Die Offenheit von Bildungsressourcen
und Technologien sollte dabei eine zentrale Rolle spielen.

5Eine Gruppe europiischer Initiativen hat sich etwa im European MOOCs Consortium
zusammengeschlossen. Dazu zéhlen u. a. FUN aus Frankreich, Mirfadax aus Spanien und
FutureLearn aus Grofbritannien. Weitere Informationen unter https://emc.eadtu.eu/emc/par
tners. Zugegriffen: 30.10.2020.

16Siehe: www.ki-campus.org/. Zugegriffen: 30.10.2020.
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3.3 Qualitatssicherung und Zertifizierung

3.3.1 Qualitatssicherung digitaler Lehr- und Lernszenarien

Die Etablierung der Qualititssicherung als Schliisselelement des Hochschulwe-
sens ist eine der Erfolgsgeschichten des Bologna-Prozesses. Im Jahr 1999, als
die Bologna-Erkldrung unterzeichnet wurde, gab es nur vereinzelt Qualititssi-
cherungssysteme, mittlerweile gelten sie als Schliisselelement, um Harmonisie-
rung und qualititsorientierte Verbesserung von Curricula und Qualifikationen zu
ermoglichen und das gegenseitige Vertrauen in Bezug auf Hochschulbildung und
Anerkennungsfragen zwischen den EHEA-Mitgliedsstaaten zu stirken (Szabd
und Tiick 2018). Seit Beginn des Bologna-Prozesses haben 30 Linder ein voll
funktionsfihiges Qualitétssicherungssystem fiir alle Hochschuleinrichtungen ein-
gerichtet, das von im European Quality Assurance Register for Higher Education
(EQAR) registrierten Agenturen umgesetzt wird (European Commission, EACEA
und Eurydice 2020).

Digitale Lehr- und Lernszenarien sind bisher jedoch oft nicht systemisch hin-
terlegt und unterliegen hinsichtlich der formalen Anforderungen noch grofer
Unsicherheit. Einerseits ermoglichen neue Formen von Lernangeboten potenziell
flexiblere und stirker personalisierte Lehr- und Lernszenarien und die Transparenz
der didaktischen Gestaltung konnte erhoht werden. Andererseits sind grundle-
gende Fragen zu rechtlichen Aspekten wie Urheberrecht und Datenschutz oft noch
offen. Grofle Herausforderungen ergeben sich etwa im Kontext der Identitétsfest-
stellung bei digitalen Abschlusspriifungen (vgl. Rampelt et al. 2018). Zusitzlich
bringen digitale Lehr- und Lernszenarien auch neue didaktische Anforderungen
mit sich. Die COVID-19-Pandemie hat all diese offenen Fragen in Bezug auf die
Qualititssicherung digitaler Lehr- und Lernszenarien dringender denn je gemacht:
A sharp shift to distance and blended education modes also necessitates revi-
siting [...] quality assurance mechanisms, transparency tools, and recognition
procedures” (BFUG 2020b, S. 4).

Im Rahmen des Bologna-Prozesses wurden bereits klare Standards und Richt-
linien (u. a. HRK 2015) festgelegt, die grundsétzlich auf digital gestiitztes Lernen
und Lehren angewendet werden konnen. Die Qualititssicherungssysteme und
-prozesse miissen jedoch bis zu einem gewissen Grad an neue Lernprozesse und
-formate angepasst werden (vgl. Huertas et al. 2018; Rampelt et al. 2018). Dabei
sollten bestehende Kriterien und MaBnahmen nicht ersetzt, sondern erneuert
und ergédnzt werden, um der Digitalisierung in Studium und Lehre angemes-
sen Rechnung zu tragen und Sicherheit und Transparenz fiir alle Beteiligten zu
gewihrleisten. Dartiber hinaus sollten Qualititsstandards fiir digitale Technologien
und Daten, die von Hochschulen eingesetzt werden, diskutiert werden, da sie zur
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De-facto-Lernumgebung der Lernenden beitragen. Die COVID-19-Pandemie hat
hier, insbesondere durch zahlreiche Ad-hoc-MaBnahmen, oft zu Rechtsunsicher-
heit, zum Beispiel in Bezug auf den Einsatz kommerzieller Software im Kontext
akademischer Lehre und Priifungen, gefiihrt. Diesen neuen Anforderungen muss
mit einer Ausweitung von Standards und Leitlinien begegnet werden.

An der Schnittstelle zwischen dem qualititsgesicherten Kompetenzerwerb und
digitalen Transformationsprozessen kann auch eine Verbindung zwischen der
Qualititssicherung sowie der Anerkennung oder Anrechnung von Kompetenzen
(Rampelt et al. 2018) hergestellt werden, die im Rahmen des Bologna-Prozesses
traditionell als zwei getrennte (aber miteinander verbundene) Themenbereiche
betrachtet wurden, unter einer lernendenzentrierten Perspektive jedoch stirker
miteinander verschmelzen. In diesem Zusammenhang wurden in den letzten Jah-
ren neue Methoden und Qualitétsstandards fiir Qualifizierung, Zertifizierung und
Zeugniserteilung diskutiert (Camilleri und Rampelt 2018; Rampelt et al. 2019).
Ein besonders aktuelles Konzept stellen dabei sogenannte Micro-Credentials dar.

3.3.2 Micro-Credentials als Zertifizierungsform zur Férderung
neuer Lernwege

,~Another beneficial discovery of the crisis relates to the concept of Micro-Credentials*
(BFUG 2020b).

Bei Hochschulbildung geht es um die Erarbeitung und Vermittlung von Wissen
und Kompetenzen, aber auch um die Ausstellung von Zertifikaten fiir Lernleis-
tungen an Personen, die von Dritten, die nicht Teil des Lernprozesses waren,
anerkannt werden. Dies ermoglicht Einzelnen den Ubergang von einem Abschnitt
des Bildungssystems zum nichsten, von der Hochschulbildung in den Arbeits-
markt, sowie die Sichtbarmachung erworbener Kompetenzen iiber die gesamte
Bildungs- und Erwerbsbiografie. In der ersten Phase der Bologna-Reformen
fiihrten alle Hochschulsysteme eine Struktur von vier Bologna-Zyklen ein, die
mit Zertifikaten auf verschiedenen akademischen Niveaus enden. Es handelte
sich dabei um eine Harmonisierung der Niveaus und der Nomenklatur, die
darauf abzielte, die Anerkennung von Qualifikationsnachweisen system- und
landeriibergreifend zu erhohen (Hackl 2001).

Aber ist diese vergleichsweise starre Struktur fiir die Zukunft der Hochschul-
bildung zeitgemil und effektiv? Eine der wesentlichen Einschrinkungen der
Hochschulbildung in einer sich stetig verdndernden Welt besteht darin, dass hohe
administrative Hiirden fiir den Zugang zu Lernprogrammen bestehen und diese
Programme in der Regel lange dauern (Orr et al. 2020a). Dariiber hinaus wird
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bisher als Regelfall angenommen, dass Lernpfade linear und sequenziell verlau-
fen. Die EUROSTUDENT-Daten fiir Studierende an europdischen Hochschulen
zeigen jedoch, dass viele Studierende ihren Bildungsweg auf dem Weg zum
Abschluss unterbrechen (Hauschildt et al. 2018). Und wihrend in Politik und Pra-
xis vom lebenslangen Lernen die Rede ist, erh6hen additive kleinere Lernblocke
wihrend des Lebensweges bisher den Wert des formalen Bildungsprofils einer
Person tendenziell nicht. Dies hat zur Konsequenz, dass die Hochschulbildung
Personen vorbehalten bleibt, die in der Lage sind, diesen umfassenden Program-
men zu folgen, und fiir die Zeit finanzielle Unterstiitzung erhalten. Auch wenn
die Diskussionen iiber flexiblere Hochschulbildung bereits seit Langem gefiihrt
werden, so ist erst mit der COVID-19-Pandemie, mit unmittelbar unterbrochenen
Bildungsverldufen, ein verstirkter Fokus darauf zu beobachten (BFUG 2020Db).

Wie kann also europidische Hochschulbildung organisiert werden, sodass sie
mehr Inklusivitit, Individualisierung und Flexibilitdt unter den zuvor skizzierten
Rahmenbedingungen erméglicht, zeitgemédfen Kompetenzerwerb sicherstellt und
gleichzeitig die zuvor skizzierten Qualitdtsanforderungen weiterhin bedeutsam
bleiben? Micro-Credentials werden als ein moglicher Weg gesehen, um Flexi-
bilitdt von Bildungswegen zu ermdglichen, die Anerkennung und Anrechnung
verschiedener Lehr- und Lernszenarien zu verbessern, Lernangebote bedarfs-
orientierter zu gestalten und Kohédrenz, Transparenz und Wert fiir nichtlineare
Lernpfade zu schaffen (Chakroun und Keevy 2018; ICDE 2019; Kato et al. 2020).
Zwar gibt es bisher keine einheitlichen Definitionen, was genau Micro-Credentials
sind, aber die verwendeten Definitionen enthalten oft als gemeinsame Merkmale
die begrenzte Dauer der Lernaktivititen, die zu einem Micro-Credential fiihren,
und die Arbeitsmarktrelevanz der Kompetenzen (Resei et al. 2019).

Hochschulen und insbesondere Anbieter von nichttraditionellen und digita-
len Lernangeboten bieten solche Micro-Credentials bereits in unterschiedlichen
Ausprigungen fiir Lernende an. Um jedoch wirklich nutzbar zu werden, miis-
sen Micro-Credentials mindestens die vier folgenden Voraussetzungen erfiillen,
die im Rahmen von iibergeordneten Rahmenbedingungen sichergestellt werden
sollten (vgl. Orr et al. 2020a):

e Transparenz: Micro-Credentials sollten transparent dokumentieren, was Zerti-
fikatsinhabende getan haben, um das Credential zu erlangen, wie dies tiberpriift
wurde und wer den Kompetenzerwerb bestitigt hat.

e Vertrauen: Micro-Credentials sind Teil einer Gruppe von Reformen, die kol-
lektiv als alternative Credentials bezeichnet werden. Entscheidend fiir deren
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Nutzen ist das Vertrauen in den Prozess zur Verleihung der Zertifikate, da Ler-
nende sonst Dritte von den Kompetenzen weiterhin im Einzelfall iiberzeugen
miissen.

e Flexibilitdt: Micro-Credentials sollen flexiblere Lernwege erleichtern. Diese
sollten sowohl im formalen als auch im nichtformalen Bereich stattfinden.

® [nnovation: Insgesamt ergibt sich das Interesse an Micro-Credentials aus
ihrem Potenzial, Innovationen bei der Anerkennung und Zertifizierung von
Lernprozessen zu erleichtern.

Natiirlich k6nnen innovative Einzelakteur*innen, Plattformen oder Institutionen
jederzeit digitale Zertifikate ausstellen, aber um einen breiten Mehrwert fiir
Empfinger*innen zu sichern, sind kollektive politische Anstrengungen erforder-
lich. Positiv zu vermerken sind daher aktuelle Entwicklungen auf EHEA-Ebene.
Das Projekt MICROBOL (Micro-credentials linked to the Bologna key commit-
ments)'” arbeitet mit Akteur*innen des Europiischen Hochschulraums zusam-
men, um im Rahmen des Bologna-Prozesses zu untersuchen, ob und wie die
bestehenden Bologna-Instrumente fiir Micro-Credentials genutzt werden kon-
nen (MICROBOL 2020). Dies sind gute Voraussetzungen fiir eine zielfiihrende
Auseinandersetzung mit der Digitalisierung als strategischer Aufgabe im Euro-
pdischen Hochschulraum, nidmlich iiber die Erleichterung und Forderung von
neuen Lernwegen durch digitale Technologien und innovative Zertifikate unter
Beriicksichtigung der bisherigen Bologna-Ziele und -Instrumente.

4 Ausblick

,,The COVID-19 pandemic has seen rapid progress in switching to digital learning
and teaching. There will undoubtedly be many lessons to learn from the experience
[...], but it is clear that a big step forward has been taken and even when a full return
to normality is possible, the use of digital technologies will no doubt continue and
intensify. [...] There is an important role for strategic policy planning at both national
and European levels* (European Commission, EACEA und Eurydice 2020, S. 160 £.).

Die Digitalisierung in Studium und Lehre gewinnt zunehmend an Relevanz im
Europdischen Hochschulraum. Durch die COVID-19-Pandemie ist auch auf poli-
tischer Ebene eine verstirkte Sensibilitéit hierfiir erkennbar. Ob die Kombination
aus gemeinsamen Herausforderungen aufgrund der COVID-19-Pandemie und
bereits existierenden oder im Aufbau befindlichen kollektiven Arbeitsstrukturen,

17Weitere Infos unter https:/Microcredentials.eu/. Zugegriffen: 30.10.2020.
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etwa im Rahmen des Bologna-Prozesses oder der Europdischen Hochschul-
netzwerke, hier die geeigneten Foren und Kollaborationsanlédsse fiir konkrete
Ergebnisse auf europiischer und nationaler Ebene bieten, bleibt abzuwarten. Wie
eine europidische Zusammenarbeit auf themenspezifischer Ebene ausgestaltet wer-
den kann, haben wir anhand von zentralen Aktionsfeldern der Digitalisierung
im Europidischen Hochschulraum aufgezeigt. Die dargestellten Schwerpunkte und
Beispiele zeigen exemplarisch nicht nur den Status quo, sondern auch klare Poten-
ziale einer europdischen Auseinandersetzung mit der Digitalisierung in Studium
und Lehre auf. Deutlich wird dabei, dass neben der zunehmend erfolgreichen
operativen Umsetzung an den Hochschulen vor Ort auch die iibergreifende Policy-
Ebene zur Digitalisierung in Studium und Lehre gestirkt werden muss und auch
die Weiterentwicklung von européischen Forderprogrammen eine wichtige Rolle
spielt. Zur weiteren Priorisierung sollen fiir die drei Aktionsfelder jeweils zwei
Kernthesen eine erste Orientierung und mogliche Impulse bieten.

1. Neue Mobilititsmuster: Internationaler Austausch und virtuelle Mobilitéit
¢ Digitale Mobilitdtsfenster: Flexible und virtuelle Lehr-Lern-Angebote soll-
ten in den Curricula verankert werden. Europdische Programme konnten

dies unterstiitzen.

e Europdische Hochschulnetzwerke sollten mit einem starken digitalen Profil
weiter gestdrkt und mit einem Fokus auf Teilhabemoglichkeiten ausgebaut
werden.

2. Kompetenzen fiir das digitale Zeitalter

e Digitale Kompetenzen, insbesondere Daten- und KI-Kompetenzen, sollten
gestidrkt und systematisch, auf Grundlage von europdischen Kompetenzrah-
men, in Curricula integriert werden.

e Der Europidische Hochschulraum braucht eine OER-Offensive. Offene
Bildungsressourcen sollten als Grundlage des Wissens- und Kompetenz-
erwerbs in Europa gestirkt werden.

3. Qualitétssicherung und Zertifizierung

e Bologna-Instrumente sollten weiterentwickelt werden, um systematisch und
qualititsorientiert auf digitale Lehr-Lern-Szenarien angewendet werden zu
konnen.

e Micro-Credentials sollten europaweit als Grundlage fiir die weitere Aus-
einandersetzung mit flexiblen Lernpfaden und als Bausteine lebenslangen
Lernens gestirkt werden.
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Zusammenfassung

Der digitale Wandel in Studium und Lehre stellt Hochschulen vor die Her-
ausforderung, einen Verinderungsprozess strategisch zu gestalten, dessen
Komplexitit nicht zu unterschétzen ist. Denn einerseits soll die Digitalisierung
kein Selbstzweck sein und in allen strategischen Prozessen mitgedacht werden,
andererseits miissen sich Hochschulen auch konkret damit auseinandersetzen,
was der digitale Wandel fiir Studium und Lehre an der jeweiligen Institution
bedeutet. Dafiir sollte ein individuelles Strategienarrativ entwickelt werden,
das den Veridnderungsprozess begriindet und diesem eine konkrete Richtung
gibt. Dieser Beitrag diskutiert die Fragestellung, welche Grundmuster es fiir
diese strategischen Narrative gibt. Dazu betrachtet der Beitrag unterschied-
liche Modelle zu Strategie- und Profilierungsoptionen aus der Literatur und
entwickelt hieraus ein Modell von sechs Strategiemustern, die als Begriindung
und Leitrahmen fiir strategische Digitalisierungsbestrebungen an Hochschulen
dienen konnen.
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Die Digitalisierung von Studium und Lehre erfordert von Hochschulen einen stra-
tegisch gesteuerten Verdnderungsprozess. Dieser ist dabei in seiner Komplexitit
nicht zu unterschitzen. Denn einerseits soll die Digitalisierung kein Selbstzweck
sein und in allen strategischen Prozessen mitgedacht werden, andererseits miissen
sich Hochschulen auch in einem spezifischen Prozess damit auseinandersetzen,
welche Bedeutung der digitale Wandel fiir die jeweilige Institution hat. Gleich-
zeitig zeichnet sich innerhalb der deutschen Hochschullandschaft, etwa durch die
wachsende Diversifizierung der Studierenden, die Notwendigkeit einer stirkeren
Profilbildung von Hochschulen ab (Ziegele et al. 2019). Der digitale Wandel
kann damit als ein Motor der Hochschulentwicklung dienen. Doch was bedeutet
dies genau fiir die Strategieentwicklung im Bereich Studium und Lehre, wel-
che inhaltlichen Handlungsrdume haben Hochschulen bei der Entwicklung eines
strategischen Leitbildes fiir die Hochschulbildung im digitalen Zeitalter?

1 Veranderungsprozesse in Studium und Lehre
gestalten: Change Management
versus Diffusionsprozesse

Es ist ein schon oft wiederholter Allgemeinplatz, dass der digitale Wandel in
Studium und Lehre — sei es nun die Einfithrung digitaler Technologien oder
die curriculare Verankerung von sogenannten Digital- und Zukunftskompetenzen
— einen strategisch gesteuerten Veridnderungsprozess vonseiten des Hochschul-
managements benotigt. Ziel ist hierbei die nachhaltige Implementation von
Innovationen und Strukturen im Sinne einer Restabilisierung des Systems, wie
es Kurt Lewin 1958 in seinem Dreiphasenmodell beschreibt. Denn wihrend die
spezifische Kultur an deutschen Hochschulen durch ihre Dezentralitit Innovatio-
nen in Lehr-/Lernmethoden, -technologien und -szenarien fordert, stellt diese auch
ein Hemmnis fiir die hochschulweite nachhaltige Verankerung von Innovationen
und damit den digitalen Wandel im Ganzen dar.

Innovationen und Verdnderungen in der Lehre sind abhingig vom indivi-
duellen Commitment von Lehrenden. Damit ist die digitale Transformation an
Hochschulen mit Rogers (2003) zunéchst als Diffusionsprozess zu verstehen. Die
Ubernahme von Innovationen ist abhiingig von individuellen Einstellungen beziig-
lich der digitalen Transformation und der individuellen Einstellung gegeniiber
Neuerungen. Diffusionsprozesse sind also auch abhingig vom Wissen iiber die
jeweilige Innovation, etwa zu ihrem Nutzen. Damit sich technische und soziale
Innovationen im Kontext der Digitalisierung von Studium und Lehre durchsetzen,
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braucht es also auch immer formelle wie informelle Wege der Wissensvermitt-
lung. Die bloBe Verteilung von Methoden, Werkzeugen und Lehr-/Lernszenarien
ist nicht ausreichend fiir eine nachhaltige Implementation von Innovationen.

Da der Diffusionsprozess abhingig ist vom Erfolg der einzelnen Innovation
(technischer oder sozialer Natur), ldsst sich behaupten, dass sich der digitale
Wandel nur bedingt (strategisch) steuern ldsst. Eine strategische Ausrichtung
erleichtert und unterstiitzt jedoch diesen Wandlungsprozess und kann den Dif-
fusionsprozess beschleunigen.! Daher ist es notwendig, dass Hochschulleitungen
passende Strukturen fiir eine nachhaltige Verankerung entwickeln, etwa in Form
von Curriculumentwicklung, entsprechenden Infrastrukturen und Supportstruktu-
ren sowie strategischer Personalentwicklung. Weiterhin gehoren dazu Strukturen,
die dabei helfen, Leuchtturmprojekte strategisch auszurichten und bei Erfolg in
vorhandenen Strukturen zu verankern. Budde und Oevel (2016) sprechen hier von
einem Innovationsmanagement fiir Hochschulen. Ein Refreezing im Sinne Lewins
(1958) wire dann als Implementation von Innovationen, beispielsweise Software-
produkten, in zentralen Strukturen (zum Beispiel Bibliothek, Medienzentrum, IT)
oder Fakultétsstrukturen zu verstehen. Dies ist notwendig, da einzelne Lehrende
in der Regel nicht in der Lage sind, ein in einem Projekt entwickeltes Tool als ein
dauerhaftes Produkt zu betreiben. Dieses Beispiel macht deutlich, wie wichtig es
ist, dass passende Strukturen fiir die nachhaltige Implementation von Lehrinno-
vationen durch strategische Entscheidungs- und Entwicklungsprozesse aufgebaut
und weiterentwickelt werden.

2 Strategiemuster fiir die digitale Transformation

Der digitale Wandel konfrontiert Hochschulen in Bezug auf ihr Kerngeschift Stu-
dium und Lehre mit einer recht komplexen Situation, eine Lehrstrategie fiir das
digitale Zeitalter ist keine ,,Strategie wie jede andere* (Schiinemann und Budde
2018). Hinzu kommt, dass es fiir Lehrstrategien im digitalen Zeitalter als Teil der
individuellen Profilentwicklung einer jeden Hochschule keine Einheitslosungen

'Wichtig ist, dass es dabei darum geht, einzelne Aspekte der Digitalisierung profilunter-
stiitzend hervorzuheben und deren Verbreitung durch gezielte Malnahmen im Sinne eines
Innovationsmanagements zu untermauern, und nicht darum, alle Lehrenden auf eine Linie
zu bringen. Vielmehr braucht es neben einem zielgerichteten Narrativ auch eine Ermogli-
chungskultur, um die Lehre durch neue Technologien weiterzuentwickeln und Lehrenden
die verbriefte Freiheit der Lehre zu gewihren. Hierbei gilt es dann, einen dynamischen
Strategieprozess in Gang zu setzen, der kontinuierlich neue Entwicklungen beriicksichtigt.
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geben kann. Vielmehr muss jede Hochschule fiir sich kldren, was eine Strate-
gie fiir das digitale Zeitalter inhaltlich fiir die eigene Institution bedeutet. Hierbei
gilt es 1) im Prozess auszuhandeln und zu definieren, was genau in der aktu-
ellen Diskussion vor Ort unter Digitalisierung und digital unterstiitztem Lehren
und Lernen zu verstehen ist, und 2) das Warum zu kliren, also ein Narrativ? oder
einen Leitrahmen fiir die Digitalisierung passend zum iibergreifenden Leitbild der
eigenen Hochschule zu entwickeln. Aus diesem entwickelten Narrativ wiederum
sollte idealerweise 3) ein moglichst konkreter Handlungsrahmen im partizi-
pativen Prozess entwickelt werden, der ausreichende Handlungsfreirdume auf
den unterschiedlichen Fach- und Entscheidungsebenen ermoglicht (Schmid und
BaeBler 2016, S. 48). Ein derart beschriebenes Vorgehen erleichtert den eigent-
lichen Strategieprozess im Sinne der Entwicklung von strategischen Zielen und
die Identifikation passgenauer Mallnahmen, die ressourcenschonend entsprechend
den Zielen priorisiert werden konnen. Dariiber hinaus konnen ein solches Narra-
tiv und ein partizipatives Vorgehen die Akzeptanz fiir den Veridnderungsprozess
aufseiten der Fakultdten/Fachbereiche und einzelnen Lehrenden erhhen.

Doch welche thematischen Handlungsrdaume haben Hochschulen bei der Ent-
wicklung eines strategischen Leitbildes fiir die Hochschulbildung im digitalen
Zeitalter? Gibt es trotz individueller Eigenheiten spezifische Grundmuster fiir die
strategischen Narrative? Dazu werden im Folgenden unterschiedliche Modelle von
Strategieoptionen untersucht, um anschlieend ein eigenes Modell zu entwickeln.

Die Entwicklung eines Narrativs oder Leitrahmens fiir die Digitalisierung hat
viele Vorteile fiir den Strategieprozess. Dies ermoglicht eine klare Priorisierung,
fiihrt aber auch zur Aushandlung und Entscheidung, was genau mit Digitalisie-
rung gemeint ist und wo genau Verdnderungen im Sinne einer digitalen Trans-
formation ansetzen sollen: Die Komplexitit des Strategiethemas Digitalisierung
der Hochschullehre/-bildung zeigt sich daher zunéchst einmal in den unterschied-
lichen Moglichkeiten der Herangehensweise, angefangen bei der Modernisierung
der Hochschulstrukturen im Sinne eines Ausbaus der Infrastruktur und der Digi-
talisierung von administrativen Unterstiitzungsprozessen iiber die strategische
Einfiihrung von digitalen Lehr-/Lerntechnologien und digital unterstiitzten Lehr-/
Lernszenarien (digital unterstiitztes Lehren und Lernen) bis hin zur Entwicklung
einer Strategie fiir das digitale Zeitalter, die weniger die Lehrmethoden, sondern
vielmehr Lerninhalte und Kompetenzentwicklung fiir ein digitales Zeitalter in den
Mittelpunkt riickt. Des Weiteren und parallel dazu kann die Digitalisierung auch

2Mit von Stuckrad und Rowert lisst sich ein Narrativ oder eine Story als eine in eine Erziihlung
eingebettete Erkldrung des strategischen Profils beschreiben oder als ,.alltagssprachlich und
alltagspraktisch anschlussfihiger ,roter Faden*** (von Stuckrad und Rowert 2017, S. 2).
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als Mittel zum Zweck, das heif3it als Ausgangspunkt und zur Unterstiitzung ande-
rer strategischer Ziele dienen. Hochschulleitungen und weitere Akteur*innen der
Strategieentwicklung haben damit fiir den Bereich Lehre eine gro3e Auswahl an
Maglichkeiten, wo sie im Strategieprozess ansetzen konnen.> Mit den genann-
ten Aspekten eroffnet sich eine Spannbreite in Bezug auf die Digitalisierung,
die von der (technologischen) Modernisierung der Hochschullehre bis hin zur
Profilbildung durch Digitalisierung reicht.

2.1 Modernisierung versus Profilierung

Getto und Kerres (2017) unterscheiden in Bezug auf die Digitalisierung zwischen
Modernisierung und Profilierung als den zwei Handlungsoptionen fiir Hochschu-
len. Dies hidnge zundchst einmal mit dem (meist) impliziten Verstindnis von
Digitalisierung als ,,Modernisierungstrend” oder als ,,Chance zur Profilierung*
(S. 123) zusammen. Sie verbinden diese beiden Optionen mit unterschiedlichen
Verstindnissen von Hochschulen: ,,Ein institutionelles Verstindnis von Hoch-
schule wiirde die Digitalisierung eher als einen allgemeinen Modernisierungstrend
auffassen, der weitgehend gleichformig einzufiihren ist. Ein organisationales Ver-
stdndnis von Hochschule wiirde die Digitalisierung dagegen eher als Chance zur
Profilierung einer Hochschule im Wettbewerb auffassen® (S. 127). Reine Moder-
nisierung ist fiir Getto und Kerres jedoch keine genuin strategische Aufgabe.
Hechler und Pasternack (2017) entwickeln ein #hnliches bindres Schema und
unterscheiden zwischen der Digitalisierung als Zusatz zu traditionellen Formaten
und Prozessen auf der einen und Digitalisierung als transformativen Prozess von
Lehren und Lernen auf der anderen Seite. Modernisierung bezieht sich in diesem
Sinne eher auf die technologische Ebene, kann aber selbst wieder in administra-
tive Prozesse der Lehrorganisation (zum Beispiel Campusmanagementsysteme)
sowie die didaktisch-methodische Dimension der Lehre unterschieden werden
(zum Beispiel Einfiihrung von Flipped Classrooms oder E-Portfolios). Dies ent-
spricht auch der Behauptung von Driger et al. (2017), Modernisierung beschrinke
sich ,,auf eine systematische Koordination und Organisation der Problemldsungs-
potentiale der Digitalisierung® (S. 267). Es gehe beim Modernisierungsansatz eher
darum, digitale Losungsstrategien fiir existierende Herausforderungen zu finden,
wozu auch der Ausbau der Infrastruktur zéhle. Eine ,,IT-gestiitzte Modernisierung

3Hinzu kommt die Notwendigkeit, die Strategieentwicklung fiir den Bereich Lehre samt
den daraus abgeleiteten Mafinahmen in eine Digitalisierungsstrategie einzubetten, die alle
Bereiche der Hochschule (also auch Forschung, Verwaltung und Third Mission) abdeckt und
Mafinahmen in diesen Bereichen aufeinander abstimmt.
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der Lehre [ist] fiir sich genommen noch kein starkes profilbildendes Element®,
behaupten auch Schmid und BaeBler (2016, S. 9). Als ein Handlungsfeld fiir
die Modernisierung der Lehre verweisen Dréger et al. (2017) auf die Heraus-
forderung der wachsenden Studierendenschaft sowie die wachsende Diversitiit
der Studierenden. Im Gegensatz zu einer profilbildenden Maflnahme ist in ihrem
Verstidndnis ein Modernisierungsprozess also viel stirker von gesellschaftlichen
Verinderungen evoziert, Hochschulen fiihlen sich hier also mehr als Getriebene
der Digitalisierung denn als deren aktive Gestalter.

2.2 Profilbildungs- und Profilierungsoptionen

Diese Auseinandersetzung mit den beiden Digitalisierungsparadigmen ldsst ver-
muten, dass zwischen Modernisierung und Profilierung nicht unbedingt auf-
grund unterschiedlicher inhaltlicher Themen unterschieden werden kann, sondern
durch die Herangehensweise an das Thema Digitalisierung der Lehre. Bereits
2007 konstatieren Euler und Seufert ,,Reaktivitit™ und ,,Proaktivitit™ als Unter-
scheidungskriterium zwischen den unterschiedlichen ,Innovationsfoki“: ,,Dabei
ist wesentlich, ob eine Optimierung als Reaktion auf Umfeldverinderungen
oder eher ein strategischer Wandel und das proaktive Ergreifen neuer Chancen
angestrebt werden soll* (S. 10). Sie stellen dabei den Innovationsfokus der Stra-
tegie in Beziehung zu der ,Innovationsausrichtung® und entwickeln die folgende
Typologie der strategischen Auspriagungsformen von E-Learning-Strategien:

1. Professionalisierungsstrategie
2. Flexibilisierungsstrategie

3. Reformstrategie

4. Vermarktungsstrategie

Professionalisierungs- und Flexibilisierungsstrategie werden als ,,Optimierungs-
strategien* bezeichnet und konnen daher eher dem Modernisierungsparadigma
zugeordnet werden. Mit Euler und Seufert (2007) hitte die Modernisierung
demnach auch strategische Relevanz oder kann als Strategiethema klassifiziert
werden. Der Schwerpunkt der Implementierung dieser Strategie ldge damit auf
den Organisationsstrukturen und -abldufen. Die Reformstrategie ldsst sich dem
Profilierungsparadigma zuordnen, da sie auf radikale Verdnderungen in der Lehre
abzielt, die der Hochschule einen Wettbewerbsvorteil verschaffen sollen. Die
Vermarktungsstrategie ldsst sich dagegen eher als radikale Profilierungsstrategie
verstehen, da sie nach neuen Geschiftsmodellen fiir den Hochschulsektor sucht.
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Dementsprechend ldsst sich mit Schmid und BaeBler (2016) folgern: ,Erst
wenn die [durch digitale Technologien] ermoglichten Potentiale dazu genutzt
werden, einer Hochschule strategische Wettbewerbsvorteile oder andere Allein-
stellungsmerkmale zu verschaffen (S. 9), konne man von einer Profilbildung im
eigentlichen Sinne sprechen. Fiir eine Reformstrategie im Sinne Eulers und Seu-
ferts (2007) bedarf es also auch immer etwas, das zum Alleinstellungsmerkmal
gemacht werden kann, etwas, das oben Narrativ und Leitrahmen zur Digitali-
sierung der Hochschullehre genannt worden ist. Hier definiert die Hochschule
konkret, wozu die Moglichkeiten der Digitalisierung eingesetzt werden sollen und
fokussiert sich zugleich auf eine oder wenige Optionen. Diese ,,Handlungsfel-
der der Digitalisierung® mogen fiir die jeweilige Hochschule hochst individuell
ausformuliert werden, lassen sich aber zu bestimmten Strategieoptionen zusam-
menfassen. Als ,,Profilbildungsoptionen‘ schlagen Schmid und BaeBler (2016) auf

Basis einer Literaturrecherche die folgenden fiinf Kategorien* vor:

Internationalisierung
Individualisierung
Anwendungsorientierte Lehre
Forschungsorientierte Lehre
Weiterbildung

Dk R =

Die Autor*innen machen anhand von Praxisbeispielen jedoch auch sehr gut deut-
lich, wie die Profilbildungsoptionen ineinandergreifen, etwa am Beispiel der TU
Dresden:

,Erstes Ziel ist die Verbesserung der Studierbarkeit und Erhohung des Studienerfolgs.
Vor dem Hintergrund steigender Studierendenzahlen und der starken Heterogenitit der
Studierendengruppen sollen digitale Lernsettings dabei helfen, individuelle und inter-
aktive Lernprozesse auch im Massenbetrieb umzusetzen, z. B. durch onlinegestiitzte
Assessments und Priifungen. [...] SchlieBlich 6ffnet sich durch die zeitlich und ortlich
flexible digitale Lehre die Universitit auch neuen Zielgruppen und erweitert die Lehre
in Richtung Lebenslanges Lernen* (S. 34 f.).

“Diese Kategorien wurden anhand von ausgewihlten deutschen Hochschulen validiert. Dabei
zeigte sich, dass keine der Hochschulen nur eine einzige Ausrichtung verfolgte, sondern
dass jeweils mindestens zwei Profilbildungspotenziale von den Forscher*innen gefunden
werden konnte. Dennoch ldsst sich auch jeweils ein deutlicher Schwerpunkt auf eine Kategorie
identifizieren.
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Driger et al. (2017) dagegen sehen die Chance der Digitalisierung vor allem in
der Moglichkeit der Profilbildung und der Schirfung der institutionellen Identitét.
Sie identifizieren daher die folgenden ,,Profilierungsoptionen‘:

Die diversititsgerechte Hochschule

Die berufsbegleitende Hochschule

Die Hochschule mit offenem Zugang

Die Guidance-Hochschule

Die im Verbund agierende Hochschule

Die gesellschaftsorientierte Hochschule

Die Anerkennungshochschule

Die auf Produktion digitaler Lehre spezialisierte Hochschule®

AN

Die hier formulierten Optionen verweisen weniger auf Potenziale der Digitalisie-
rung fiir das individuelle Lehren und Lernen, sondern vielmehr auf die strategi-
sche Ausrichtung der Hochschule als Ganzes. Daneben werden auch thematische
Profiloptionen sichtbar, wie Diversitéit/Individualisierung und Weiterbildung sowie
in Erginzung zu bisherigen Modellen die Offnung der Hochschule.®

23 Handlungsoptionen von Hochschulen

Zur Vertiefung der Fragestellung, was Hochschulen unter dem Stichwort Digi-
talisierung der Hochschullehre strategisch bezwecken mochten, wurden Interes-
senbekundungen zur Peer-to-Peer-Strategieberatung des Hochschulforums Digi-
talisierung (HFD) stichprobenartig ausgewertet. Die wichtigsten Ergebnisse und
Thesen wurden in einem Diskussionspapier veroffentlicht (Watolla 2019).

3Gerade die Optionen 7 und 8 lassen sich mit Euler und Seufert (2007) als Vermarktungsstra-
tegien oder in unserer Terminologie als radikale Profilierungsstrategien beschreiben. Da beide
Optionen noch relativ selten sind, sowohl im deutschen als auch im internationalen Kontext,
sollen radikale Profilierungsstrategien in diesem Beitrag nicht weiterverfolgt werden.

%Die meisten Beispiele beschreiben in unterschiedlichen Spielarten die Themen Flexibili-
sierung des Studiums und den Umgang mit nicht-traditionellen Studierenden — Aspekte, die
Drégeretal. (2017) zundchst auch im Kontext der Modernisierung diskutieren. Dies entspricht
auch der Typologisierung nach Euler und Seufert (2007), die in Reaktion auf die verdnderte
Zusammensetzung der Studierendenschaft vor allem eine organisatorische Herausforderung
sehen und diese daher den Optimierungs- und Modernisierungsstrategien zurechnen (siche
oben).
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Die Peer-to-Peer-Strategieberatung ist ein Angebot des Hochschulforums Digi-
talisierung und stellt ein strategisches Instrument zur Unterstiitzung von Hoch-
schulleitungen bei der Strategieentwicklung dar (Hochschulforum Digitalisierung
2020). Die Interessenbekundung ist eine formlose Bewerbung zu diesem Pro-
gramm, wobei jeweils sechs Hochschulen auf dieser Basis ausgewihlt werden.
In den Interessenbekundungen sollen die Hochschulen mindestens zwei Hand-
lungsfelder angeben. Unter strategischen Handlungsfeldern werden die von der
Hochschule gesetzten inhaltlichen Schwerpunkte in der Entwicklung einer Strate-
gie fiir das digitale Zeitalter verstanden. Entlang dieser Handlungsfelder benennen
Hochschulen konkrete Ziele, die sie mit der Digitalisierung in der Hochschul-
lehre verfolgen. Folgende zentrale Handlungsfelder wurden im deduktiven und
induktiven Verfahren identifiziert und systematisiert (Watolla 2019):

Vorbereitung auf die digitale Arbeitswelt
Verbesserung der Lehre

Flexibilisierung der Lehre
Individualisierung in der Lehre
Erhohung des Studienerfolgs
Curriculumentwicklung
Internationalisierung

NV AP =

Abgesehen von Internationalisierung lassen sich die von Watolla identifizierten
Handlungsfelder als Ausdifferenzierung des strategischen Ziels ,,Weiterentwick-
lung der Lehre fiir ein digitales Zeitalter verstehen, das in der Ausschreibung zur
Peer-to-Peer-Beratung benannt wird (Hochschulforum Digitalisierung 2019). Wie
Abb. 1 zeigt, haben die meisten Hochschulen, die sich fiir das Beratungsprogramm
bewerben, schon recht konkrete Vorstellungen, wo die digitale Transformation der
grundstindigen Lehre ansetzen kann. Jedoch zeigt die Tatsache, dass die Zielvor-
stellung Verbesserung der Lehre immer noch in der Stichprobe auftaucht, dass
es weiterhin Hochschulen gibt, die noch keine klaren Mehrwerte fiir sich benen-
nen konnten. Im Strategieprozess sollten sich die Beteiligten und insbesondere
die Hochschulleitungen jedoch immer bewusst machen, warum sie eine Verbes-
serung der Lehre mithilfe der Digitalisierung anstreben und was sie darunter
verstehen. Ziel muss es sein, ein sinnstiftendes Narrativ zu entwickeln, hinter
dem sich die Angehorigen der jeweiligen Hochschule versammeln konnen und
das handlungsweisend eine Orientierung fiir die Operationalisierung der Strategie
bietet.

Das wichtigste Narrativ scheint fiir die Hochschulen die Vorbereitung der Stu-
dierenden auf die digitale Arbeitswelt zu sein, wobei die Kompetenzorientierung
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Andere

Lebenslanges Lernen und

r a Vorbereitung auf eine digitale
Weiterbildung

Arbeitswelt

Erhéhung des Studienerfolgs

Verbesserung der Lehre

Wettbewerbsfahigkeit

Internationalisierung

Flexibilisierung in der Lehre
Diversitét in der
Studierendenschaft

Individualisierung in der Lehre

Curriculumentwicklung

Abb. 1: Herausforderungen in den Interessenbekundungen der Peer-to-Peer-Beratung.
(Budde nach Watolla)

naturgemil sehr stark bei den Fachhochschulen und Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften vertreten sein diirfte. Allerdings zeigte die stichprobenartige Ana-
lyse der Interessenbekundungen auch, dass es in diesem Handlungsfeld noch
weiterer Ausdifferenzierungen bedarf, um die Kompetenzanforderungen fiir Stu-
dierende konkreter zu beschreiben. Nur so kann das von einer Hochschule
entwickelte Narrativ der Kompetenzorientierung in strategischen Prozessen umge-
setzt werden.” Das Handlungsfeld Curriculumentwicklung ist dagegen weniger
eine inhaltliche Zieldefinition an sich als ein Handlungsfeld im Strategieprozess®
und gehort eng zum Themenfeld Kompetenzentwicklung/Vorbereitung auf die
digitale Arbeits- und Lebenswelt. Die Handlungsfelder Flexibilisierung und Indi-
vidualisierung entsprechen den von Schmid und BaeBler (2016) vorgeschlagenen
Strategieoptionen®. Mit diesen beiden Handlungsfeldern beschreiben die Hoch-
schulen vielmehr, wie Lehre im digitalen Zeitalter aussehen kann. Warum Lehre
flexibilisiert und individualisiert werden soll, bleibt also erst einmal unklar. Beide
Optionen konnen jedoch dem Handlungsfeld ,Erhohung des Studienerfolgs®
zugeordnet werden sowie als Maflnahme zur Adressierung einer heterogenen
Studierendenschaft gelten.

7Ich danke Ann-Kathrin Watolla fiir diesen Hinweis.

8Siehe:  https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/dimensionen-des-digitalen-wandels.
Zugegriften: 29.10.2020.
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24 Strategiemuster fiir den Digitalisierungsprozess
an Hochschulen in den Bereichen Studium und Lehre

Auf Basis der Literaturanalyse sowie der Auswertung der Interessenbekundun-
gen zur Peer-to-Peer-Strategieberatung lassen sich folgende Grundmuster fiir ein
strategisches Digitalisierungsnarrativ oder Begriindungsmuster fiir die digitale
Transformation in Studium und Lehre identifizieren:

Vorbereitung auf die digitale Arbeitswelt
Adressierung von Diversitidt der Studierenden
Erhohung des Studienerfolgs
Internationalisierung

Offnung der Hochschule

Lebenslanges Lernen und Weiterbildung®

mmY QW

Im Gegensatz zu den Strategieoptionen von Schmid und BaeBler (2016) sollen
mit diesen Mustern weniger die Moglichkeiten der strategischen digitalen Trans-
formation von Lehre in den Blick genommen werden als die potenziellen Ziele,
die mit Hilfe von Digitalisierung (basierend auf dem iibergreifenden Leitbild der
Hochschule) erreicht werden sollen — quasi als gesamtinstitutionelle Begriindung,
warum eine Hochschule sich mit dem Thema Digitalisierung von Studium und
Lehre beschiftigen will und wozu digital unterstiitzte Lehr-/Lern- und Priifungs-
formate sowie digitale Tools zum Einsatz kommen sollen.!? Allerdings bedeutet
dies auch, dass das Narrativ mit bestimmten Strategieoptionen und passenden
Losungsansitzen verbunden werden muss. Dies wird in den von Schmid und
BaeBler (2016) untersuchten Praxisbeispielen sehr anschaulich. So verbindet die
TU Dresden, wie oben bereits aufgefiihrt, mit der Digitalisierung das Ziel, die

9Die Zieloptionen A bis C befassen sich mit der grundstéindigen Lehre im Zentrum der Hoch-
schullehre. D bis G lassen sich dagegen eher der Peripherie zuordnen. Die peripheren Bereiche
bieten Potenzial, um die Dissemination von digitalen Lehrformaten sowie Lehrformaten, die
digitale Kompetenzen vermitteln, zu unterstiitzen, da hier weniger Widerstinde zu erwarten
sind. Damit konnen diese Bereiche den Verinderungsprozess an Hochschulen anstofen, was
wiederum zu Best-Practice-Erfahrungen fiihrt.

10Alle diese Themen sind relevant fiir Hochschulen und ihren Digitalisierungsprozess. Fiir
einen iterativen Strategieprozess ist es jedoch wichtig, sich auf einzelne Aspekte zu konzen-
trieren, Aspekte zu priorisieren und andere nachzulagern (Schiinemann und Budde 2018). Ziel
des Klidrungsprozesses sollte es sein, dass bestimmte Aspekte fiir die Profil- und Weiterent-
wicklung und Unterstiitzung des Hochschulprofils herausgegriffen werden und in Form eines
Narrativs im Fokus der Strategieentwicklung stehen, um dadurch wesentlich mehr Stakeholder
auf den verschiedenen Ebenen im Prozess mitzunehmen.
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Studierbarkeit ihrer Studiengénge zu verbessern und den Studienerfolg zu erho-
hen, indem sie auf die Strategieoption Individualisierung der Lehre setzt. Ebenso
kann die von Schmid und BaeBler (2016) genannte Praxis- und Forschungsorien-
tierung eine Strategieoption fiir das Ziel sein, die Studierenden bestmoglich fiir
die Zukunft auszubilden.

3 Digitalisierungsnarrative im Kontext des Change
Management

Die Digitalisierungsnarrative, die in den aus der Literatur herausgearbeiteten
Strategiemustern enthalten sind, stellen wichtige Elemente fiir einen strategisch
unterstiitzten Digitalisierungsprozess von Studium und Lehre dar. Die Aushand-
lung und Formulierung eines Digitalisierungsverstindnisses samt einem an den
Hochschulalltag ankniipfenden Leitrahmen in Form einer ,.in eine Erzidhlung ein-
gebetteten Erkldrung® (Von Stuckrad und Roéwert 2017, S. 2), wozu die digitale
Transformation in Studium und Lehre zum Einsatz kommen soll, ermoglicht
die Entwicklung und Priorisierung von konkreten strategischen Mafnahmen.
Hierzu ist es notwendig, dem jeweiligen Narrativ die richtigen Strategieoptio-
nen zuzuordnen und mit Entscheidungen fiir Infra- und Unterstiitzungsstrukturen
zu unterlegen.!! Fiir die an den Hochschulen gewachsenen Strukturen bedeu-
tet dies auch, bestehende Angebote darauf zu priifen, ob sie zu den mit dem
Narrativ formulierten strategischen Zielen beitragen, und dann ggf. auch (vor-
erst) einzustellen. Durch ein Narrativ kann ein Verdnderungsprozess in Studium
und Lehre also dadurch eingeleitet werden, dass das Verhalten von Lehren-
den einerseits durch eine klare Richtungsanweisung sowie andererseits durch
passende Infrastrukturen und Unterstiitzungsangebote, also entsprechende stra-
tegisch gewollte Mdglichkeitsriume, beeinflusst wird.!? Hierzu gehért auch ein
Innovationsmanagement, das diese strategische Ausrichtung beispielsweise durch

"Eine Zuordnung von Strategieoptionen und konkreten MaBnahmen zu den herausgearbei-
teten Strategieoptionen kann in diesem Beitrag nicht vorgenommen werden.

2Hierbei ist zu beachten, dass strategische Leitrahmen und Narrative der Digitalisierung
inhédrenten Beschleunigung und Weiterentwicklung nicht im Wege stehen sollen und damit
die Lehre gewissermallen auf dem aktuellen Stand konservieren. Vielmehr miissen Digita-
lisierungsnarrative stetig auf ihre Wirksamkeit und ihre enthaltenen Strategieoptionen hin
iiberpriift, weiterentwickelt und wenn notig revidiert werden. Hierzu braucht es die Inno-
vationsfahigkeit der Lehrenden und Studierenden durch strategisch ermdglichte Frei- und
Experimentierrdume.
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Projektforderungen und Einbindung strategischer Projekte in zentrale Strukturen
in den Blick nimmt.

Im Sinne von Rogers Diffusionsmodell ist es dabei wichtig, Widerstinde
von Lehrenden (und Studierenden!) beziiglich der digitalen Transformation im
Allgemeinen und des jeweiligen strategischen Narrativs im Besonderen zu mini-
mieren. Dazu ist nicht nur ein gutes Kommunikationsmanagement vonseiten der
Hochschule sowie die Einbindung aller Akteursgruppen in den Strategieprozess
wichtig. Es bedarf auch einer schliissigen Herleitung des Digitalisierungsnar-
rativs aus der Alltagspraxis von Studium und Lehre sowie einer Synchronisa-
tion mit dem Selbstbild der Hochschule.

Die Synchronisation von strategischen Zielen im Kontext der Digitalisie-
rung der Hochschullehre und den iibergeordneten strategischen Zielen ist also
einer der wichtigsten Erfolgsfaktoren fiir die Verbreitung und Verankerung von
Digitalisierung in der Hochschullehre:

»-Addquate Strategien fiir das digitale Zeitalter verkniipfen die institutionelle Identitt
unmittelbar mit digitalen Angeboten. [...] Hochschulen konnen und sollten die Chancen
der Digitalisierung nutzen, um das gewiinschte Profil, das angestrebte Angebotsport-
folio, die intendierten Zielgruppen und die definierten strategischen Entwicklungsziele
besser zu erreichen” (Dréger et al. 2017, S. 268 f.).

Die Digitalisierung kann damit wesentlich zur Umsetzung des institutionellen Pro-
fils beitragen; teilweise wire diese ohne Digitalisierung gar nicht realisierbar. Die
Fallbeispiele, die Schmid und BaeBler (2016) in ihrer Studie untersuchen, zeigen
alle eine hohe Synchronisation der Ziele mit den iibergeordneten Leitbildern auf,
sodass davon auszugehen ist, dass Hochschulen weniger Schwierigkeiten haben,
ihre strategischen Ziele an das Leitbild zu koppeln, sobald sie sich von der Auffas-
sung von Digitalisierung als Selbstzweck gelost haben. Dies sollte jedoch in einer
weiteren Studie auf Basis der identifizierten Strategiemuster validiert werden.

4 Fazit und Ausblick: Hochschule, quo vadis?

Hochschulleitungen und strategische Entscheider*innen an Hochschulen wissen
um die Bedeutung des transformativen Potenzials der Digitalisierung in Richtung
des mit dem Bologna-Prozess angestolenen Shift from Teaching to Learning.
Die Digitalisierung ermoglicht hierbei, Lehren und Lernen neu zu gestalten.
Aus strategischer Perspektive ist es jedoch ratsam, sich in Bezug auf die Wei-
terentwicklung der Lehre nicht auf die Digitalisierung per se zu konzentrieren,
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sondern auf Ziele, die im Einklang mit dem Leitbild der Hochschule stehen. Dies
bedeutet, dass jede Hochschule, idealerweise in einem alle Stakeholdergruppen
umfassenden Verstidndigungsprozess, fiir sich selbst strategische Ziele und die
dazugehorigen Strategieoptionen — also das Warum und das Wie — entwickeln
muss.

In diesem Beitrag wurden anhand einer Literaturanalyse sechs Grundmuster
fiir Strategienarrative in Bezug auf Lehre und Studium im digitalen Zeitalter
entwickelt. Im nidchsten Schritt miissen diese anhand realer Strategieprozesse,
zum Beispiel aus der Peer-to-Peer-Strategieberatung des Hochschulforums Digi-
talisierung und offentlich zugénglicher Strategiepapiere, validiert werden. Hieran
schlieBen sich weitere Fragestellungen an, beispielsweise ob sich die Strate-
giemuster bestimmten Hochschultypen zuordnen lassen, wie sie zu anderen
Strategietypen passen und wie sich die Dynamik der Digitalisierung in diesen
Strategiemustern wiederfindet. Auflerdem sollten aufgrund realer Strategiepro-
zesse Strategieoptionen und Mallnahmen fiir die jeweiligen Muster abgeleitet wer-
den, um so Hochschulen bei der Umsetzung des individuellen Strategieprozesses
zu unterstiitzen.

Strategienarrative als Leitbilder fiir die digitale Transformation unterstiitzen die
strategische Implementation der digitalen Transformation in Studium und Lehre,
indem sie dabei helfen, Strukturen und Angebote strategisch auszurichten sowie
die Dissemination von technischen wie sozialen Innovationen in Bezug auf die
Lehre innerhalb der einzelnen Hochschule erleichtern. Akzeptanz entsteht, wenn
der Sinn des Change-Prozesses deutlich wird. Ein solches Strategienarrativ bil-
det auch die Basis eines Innovationsmanagements an Hochschulen, etwa bei der
Auswahl, welche internen Projekte gefordert werden sollen. Damit aus dem Nar-
rativ konkrete UnterstiitzungsmaBnahmen abgeleitet werden konnen und so einen
brauchbaren Rahmen fiir den Entwicklungsprozess bieten, ist es jedoch notwen-
dig, dass dieses Narrativ an die konkrete Situation der Hochschule angepasst und
anhand einer klaren Zielsetzung formuliert worden ist.

Es wurde des Weiteren die Rolle der Unterscheidung zwischen Modernisierung
und Profilierung als Paradigmen fiir Strategieprozesse an Hochschulen diskutiert.
Entscheidend ist vor allem die Herangehensweise der jeweiligen Hochschule an
den Strategieprozess. Offen bleibt, wie relevant die Unterscheidung fiir Hoch-
schulen im hier beschriebenen Transformationsprozess ist. Es kann eher davon
ausgegangen werden, dass deutsche Hochschulen vorrangig an einer Profilierung
durch Modernisierung und Weiterentwicklung des bestehenden Verstindnisses
von Lehre interessiert sind, das heifit, dass die Digitalisierung das bestehende
Lehrprofil der jeweiligen Hochschule unterstiitzen oder erweitern soll. Die stra-
tegisch avisierten Verdnderungen in diesen Strategiemustern sind daher eher
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inkrementell als radikal. Dies ist sicherlich auf die grofle Herausforderung zuriick-
zufiihren, dass Hochschulleitungen nicht einfach eine neue Lehre und Lehrinhalte
vorschreiben, sondern lediglich Rahmenbedingungen entwickeln konnen. Radi-
kale Strategieoptionen, die Formen von Hochschulbildung neu denken und neue
Geschiftsmodelle entwickeln, wurden daher bisher aus den Betrachtungen in die-
sem Beitrag ausgeklammert. Fiir die Zukunft kann jedoch mehr und mehr von
einer Diversifizierung der immer noch sehr homogenen deutschen Hochschul-
landschaft ausgegangen werden. Dies verdndert nicht nur die Lehre als solche,
sondern auch die Aufgaben von Hochschulen und ihr Angebotsspektrum (Orr
et al. 2019; Ziegele et al. 2019). Hochschulen miissen in Zukunft also noch stérker
strategische Ziele und Alleinstellungsmerkmale ausbilden.
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Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag verbinden wir drei Aspekte der Digitalisierung der
Hochschullehre miteinander und diskutieren sie im Verhiltnis zu Strate-
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Schliisselworter

Erfolgsfaktoren ¢ Kollektive Verdnderung « Agilitit o
Digitalisierungsprojekte « Change Management * Digitale Transformation
Hochschullehre

1 Einleitung

Die hochschulweite Digitalisierung der Hochschullehre stellt die Hochschulen vor
eine Vielzahl unterschiedlicher Herausforderungen. Diese sind kein neues Phi-
nomen, denn bereits seit Jahren wird theoretisch, empirisch und mit Hilfe von
Modellen iiber die digitale Transformation in der Hochschullehre diskutiert (Euler
2004; Euler und Seufert 2007). Auch das Hochschulforum Digitalisierung (HFD)
beschiftigt sich mit dem Thema und entwickelte Modelle und Handlungsemp-
fehlungen (Schmid und BaeBler 2016; Driger et al. 2017) fiir den Prozess der
Digitalisierung an den Hochschulen. Hinzu kommen noch Hinweise im Zuge von
Peer-to-Peer-Beratungen, etwa zu Strategien fiir die Hochschullehre im digita-
len Zeitalter (Schiinemann und Budde 2018) oder Digitalstrategie, Struktur und
Kultur an Hochschulen (Ladwig 2020).

Im BMBF-geforderten Forschungsprojekt ,,Qualititssicherung in der Digitali-
sierungsstrategie” (QuaSiD) fragten wir danach, welchen Herausforderungen sich
die Hochschulen im Digitalisierungsprozess stellen miissen und welche Gelin-
gensbedingungen fiir eine Verankerung und nachhaltige Implementierung von
Digitalisierungsprojekten zentral sind. Da Projekte die giingige Hochschulpraxis
der digitalen Transformation darstellen, sind sie Gegenstand unserer Forschung.
Wie dies schon bei dhnlichen Fragestellungen entwickelt wurde, zeigen auch
unsere Untersuchungen auf, dass der Erfolg einer hochschulweiten digitalen
Transformation von einer Vielzahl von Faktoren abhéngig ist und nicht auf einen
einzelnen Erfolgsfaktor oder ein Best-Practice-Modell minimiert werden kann
(Graf-Schlattmann et al. 2019a; 2020a). Stattdessen zeigen wir Handlungsva-
riablen und Gelingensbedingungen auf, die als Erfolg versprechender Rahmen
dienen und von den jeweiligen Hochschulen und Féchern situationsadidquat
bespielt werden.

Uber bisherige Erkenntnisse hinaus entwickelten wir auf Basis empirischer
Materialien in Anlehnung an die Grounded Theory das Modell der Kollekti-
ven Verdnderung als eine solche Gelingensbedingung, die im Folgenden knapp
dargestellt wird.



Zwischen Dynamik und Synchronisation. Herausforderungen... 183

Der Beitrag befasst sich mit zwei Phdnomenen der Kollektiven Verdnderung:
zum einen mit der Projektformigkeit als zentralem Organisationsmuster der digita-
len Transformation im Hochschulwesen und zum anderen mit dem Verhéltnis von
Dynamik und Synchronisation, das sich hinsichtlich einer nachhaltigen Verbrei-
tung und Verankerung von Digitalisierungsprojekten als erfolgskritisch darstellt.
Unsere Ergebnisse stellen wir abschlieBend in den aktuellen Diskussionszusam-
menhang zu Strategieempfehlungen anderer und zur Diskussion um Agilitit und
Digital Leadership.

2 Das Modell der Kollektiven Verdnderung

Die Digitalisierung an Hochschulen ist inzwischen fortgeschritten, auch wenn
gerade in Bezug auf die Lehre weiterhin erheblicher Bedarf festgestellt wird
(Berinfor 2017; Hochschulforum Digitalisierung 2016). Im Folgenden erldutern
wir zundchst das Modell der Kollektiven Verdnderung und betten es in den
Hintergrund aktueller Diskurse ein.

2.1 Entwicklung und Bestandteile des Modells der
Kollektiven Verdnderung

Beim Vorhaben, die Gelingensbedingungen fiir die Qualitétssicherung in der Digi-
talisierungsstrategie zu untersuchen, wihlten wir eine mehrdimensionale Heran-
gehensweise. Zunidchst wurde in Literaturstudien ein theoriegeleitetes Verstdndnis
des Strategie- und Digitalisierungsbegriffs im Hochschulkontext erarbeitet (Graf-
Schlattmann et al. 2018, 2019a). Im empirischen Zugang wurde ein Sampling
von 27 Hochschulen entlang unterschiedlicher Hochschultypen, Reichweiten und
Fachkulturen gewihlt, weiter wurden verschriftlichte Digitalisierungsstrategien
untersucht und aus dem Sampling heraus 15 leitfadengestiitzte Experteninterviews
mit Akteur*innen in unterschiedlichen Funktionen an jeweils 7 Hochschulen und
Universitidten in Deutschland durchgefiihrt und — gemeinsam mit den weiteren
Dokumenten — in Anlehnung an die Grounded-Theory-Methodologie (Glaser und
Strauss 1971; Strauss 1998; Striibing 2008) aufbereitet und analysiert. Die in meh-
reren Iterationen herausgearbeiteten Phinomene wurden anschliefend mit Peers
aus Forschung und Praxis hinsichtlich ihrer Plausibilitédt validiert (ausfiihrlicher
zur Methodik: Graf-Schlattmann et al. 2020a).

Ein zentrales Ergebnis ist die Identifikation von Gelingensbedingungen, die
wir in dem Modell der Kollektiven Verinderung zusammengefasst haben. Das
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Modell besteht aus drei Komponenten: die Kollektive Verdnderungsbereitschaft,
die Verdnderungsmoglichkeit und die Verdnderungskompetenz (sieche Abb. 1).
Unserer Erkenntnis nach wirken sich jede Komponente und die dazugehorigen
Handlungsvariablen der Kollektiven Verdnderung auf unterschiedliche Weise auf
das Gelingen des digitalen Transformationsprozesses aus, wie an anderer Stelle
bereits dargestellt (Graf-Schlattmann et al. 2020a; 2020b). Insofern referenzieren
wir das Modell im Folgenden lediglich kurz und stellen die Verbindung her fiir die
weitere Betrachtung von Projektformigkeit sowie Dynamik und Synchronisation.
Wir betonen die Handlungsvariable von Professionalitit und Freirdumen im
Rahmen der Kollektiven Veridnderungsbereitschaft, da diese eine zentrale Stell-
schraube fiir die soziale Akzeptanz und das Commitment des akademischen
Personals ist, die durch den erkennbaren Nutzen und die Unterstiitzungsstruktu-
ren gefordert wird. Des Weiteren ergeben sich hieraus bedeutende Merkmale des
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Abb.1 Das Modell der Kollektiven Verinderung. (Eigene Darstellung)
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Verinderungsprozesses. Das akademische Personal verfiigt im Kontext der Profes-
sionalitdt und Freirdume iiber weitgehende Autonomie im Prozess und in der Wahl
der Tools. Durch gewihrte Frei- und Experimentierrdume entsteht eine Vielzahl
von dynamischen Einzelprozessen und sich wiederholenden Schleifen mit unter-
schiedlichen Geschwindigkeiten, die den Digitalisierungsprozess an Hochschulen
kennzeichnen. Hinzu kommt, dass diese Schleifen aufgrund der losen Kopp-
lung als Strukturmerkmal der Hochschulorganisation (Weick 1976) weitgehend
unabhingig voneinander erfolgen konnen. Hieraus ergibt sich ein Synchronisa-
tionsbedarf, der die Prozesse hinsichtlich einer gemeinsamen Entwicklungsrich-
tung eint (Graf-Schlattmann 2018; 2019b).

Auf Basis der Interviews konnten wir fiir diese Funktion der Synchronisierung
die Handlungsvariablen Transparenz und Sichtbarkeit sowie Abstimmung und Ver-
netzung herausarbeiten. Beide fordern die Akzeptanz, einen aber gleichzeitig auch
den Prozess hinsichtlich eines gemeinsamen strategischen Rahmens. Im Hinblick
auf Transparenz und Sichtbarkeit werden die Prozesse, aber auch die einzelnen
Akteur*innen sichtbar. Dies wird durch die Handlungsvariable von Abstimmung
und Vernetzung mit den dazugehorigen Austauschformaten — beispielsweise einem
Tag der Lehre oder einem Jour fixe — intensiviert. Auch die typischen gremien-
basierten Austausch- und Entscheidungswege der Hochschulen sind hier verortet
(Graf-Schlattmann et al. 2020a).

Ergénzend braucht es klare Verantwortlichkeiten — als Teil der Verdnde-
rungsmoglichkeit —, die den synchronisierenden Gegenpol zu der Dynamik der
Handlungsvariablen Professionalitiit und Freirdume darstellen. Dabei hat die
Hochschulleitung eine besondere Rolle inne. Sie muss den Digitalisierungspro-
zess anstoBen, gestaltend fordern und eine Gesamtstrategie zur Digitalisierung
im Sinne eines strategischen Rahmens (Graf-Schlattmann et al. 2018; 2019b)
entwickeln. Es gilt hierbei auch Prioritdten zu setzen und diese in den Entwick-
lungspldnen der Hochschule zu verankern, um ein gemeinsames Verstindnis zu
entwickeln und zu dokumentieren.

Die klaren Verantwortlichkeiten erschopfen sich nicht auf Ebene der Hoch-
schulleitung, sondern miissen auf allen Ebenen der Hochschule greifen. Fiir
einen kontinuierlichen Ablauf ist zudem die Funktion einer Prozessverantwort-
lichkeit notwendig. Dabei ist die synchronisierende Funktion einer/eines digitalen
Netzwerker*in als Bindeglied zwischen den verschiedenen Stringen und iterati-
ven Prozessen hervorzuheben. Dadurch werden die aus der Lehre kommenden
iterativen Prozessschleifen in eine gemeinsame Entwicklungsrichtung — den
strategischen Rahmen — zusammengefiihrt.

Fir den Prozesserfolg miissen die Handelnden iiber die relevanten
(Verdnderungs-) Kompetenzen verfligen. Neben der Handlungskompetenz — der
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durch didaktische und technische Weiterbildungen geforderten Fahigkeit, im
Bereich digitaler Lehre zu handeln — braucht es insbesondere eine Entschei-
dungskompetenz, die auf den unterschiedlichen Ebenen des Prozesses jeweils
anders ausgeprigt sein kann. Zum einen geht es darum, die einzelnen Stringe
zusammenzufiihren und die Synchronisation so zu begleiten, dass Innovationen
in Regelstrukturen iiberfiihrt werden. Hier greift erneut die Funktion der digita-
len Netzwerker*innen. Aber auch die Aufgaben der Leitungsebene, den Prozess
federfiihrend zu begleiten, systematisch zu fordern sowie zu verbreitern und die
Fahigkeit, einen Uberblick iiber den Prozess, die Ziele und den strategischen
Rahmen zu bewahren, ist erfolgskritisch fiir die nachhaltige Verbreitung und
Verankerung der Entwicklung (Graf-Schlattmann et al. 2020b).

2.2 Einbettung des Modells in aktuelle Diskurse

Unser empirisch entwickeltes Modell der Kollektiven Veréinderung weist Ahnlich-
keiten, aber auch Differenzen zu bestehenden Ansétzen auf. In den Handlungs-
empfehlungen hinsichtlich der Hochschulstrategien fiir die Lehre im digitalen
Zeitalter des HFD (Schiinemann und Budde 2018) wie auch in unseren Ergeb-
nissen steht die strategisch ausgerichtete digitale Transformation im Fokus. Dabei
ist ein zentraler Erfolgsfaktor in beiden Untersuchungen, dass die Hochschule eine
gemeinsame Vision und ein gemeinsames Verstdndnis der Transformation beno-
tigt, um einen Erfolg versprechenden Transformationsprozess zu durchlaufen.
Auch das Strategieverstindnis ist dhnlich gelagert, da in beiden Untersuchun-
gen gezeigt wird, dass es einen ganzheitlichen Verdnderungsprozess benotigt,
der sowohl Top-down als auch Bottom-up strukturiert ist und den Fiachern und
Einzelpersonen notige Freirdume einrdumt, die Strategie zu fiillen. Dies wird in
beiden Fillen mit klaren Verantwortlichkeiten und finanziellen sowie personellen
Ressourcen gerahmt — in unserem Modell als Teil der Verdnderungsmoglichkeit
(Graf-Schlattmann et al. 2020b).

Die Funktion einer Prozessverantwortlichkeit ist ebenso Teil der Handlungs-
empfehlungen des HFD. Die fritheren Handlungsempfehlungen fokussierten dabei
eher die Strategieentwicklung und setzen hierfiir auf Ebene der Hochschullei-
tung sowie der strategischen Entscheider*innen an, die die Adressat*innen der
Handlungsempfehlungen sind (Schiinemann und Budde 2018). Unser Modell setzt
den Fokus weniger auf die Strategie selber, sondern vielmehr auf den strategisch
gerahmten digitalen Verdnderungsprozess (Graf-Schlattmann et al. 2019b; 2020b),
widmet sich dem Thema also aus der Perspektive des Change Management.
Aus diesem Blickwinkel ist die kollektive Bereitschaft zur Verdnderung die
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zentrale Herausforderung des Prozesses: der Erfolg im digitalen Transformati-
onsprozess an Hochschulen ist, unseren Ergebnissen nach, mafigeblich von der
sozialen Akzeptanz und der Legitimitit der Verdnderung abhingig. Im Modell
der Kollektiven Verinderung wird daher von den Lehrenden und Studierenden
her gedacht und die soziale Akzeptanz der Verinderung erhilt eine zentrale
Bedeutung. Dieser Aspekt wird heute u. a. auch im Format der Peer-to-Peer-
Strategieberatung des HFD betont und umgesetzt (Rampelt und Wagner 2020).
Zudem stellen Projekte und Agilitit in unserem Modell wichtige Elemente des
Erfolgs im Transformationsprozess dar, die im Weiteren vorgestellt werden.

3 Projektformigkeit in der digitalen Transformation

Ein zentraler Modus, um neue Themen und Innovationen auszuprobieren und
zu entwickeln, ist das befristete Projekt, das im Hochschulwesen prigend ist.
Projekte dienen oft dazu, neue Themen, Technologien und Innovationen in die
Hochschule zu bringen und sind bei vielen Hochschulen von Relevanz.

,Ich glaube, ein Projekt ist einfach ein gutes Instrument, einen Umbauprozess zu
begleiten oder umzusetzen [...] ich glaube, dass, wenn man jetzt das nicht als Projekt
macht, mit irgendwelchen Enden, dann wiirde das zu einer unglaublichen Unruhe
fiihren. Wenn permanent alles umgebaut wird. Deshalb ist das schon, ein Projekt hat
ein Ende* (Interviewpartner¥in, Universitit 1).

Der Vorteil von Projekten fiir den Digitalisierungs- und Innovationsprozess liegt
in der organisationalen Anbaustruktur. Projekte sind meist nicht in die Organisa-
tion und das Alltagsgeschift integriert, sondern an die bestehenden Strukturen
angedockt. Dadurch bleiben sie personell und finanziell weitgehend losgelost
vom Alltagsgeschift und schaffen so die Moglichkeit, Verdnderungen irritati-
onsfrei durchzufiihren und Neues auszuprobieren. Durch die vergleichsweise
freie Experimentierlogik steigt potenziell die intrinsische Motivation und es ent-
steht ein Moglichkeitsraum im Sinne geeigneter Finanzierung und geforderter
Verinderungsmoglichkeit. Als Herausforderung bleibt die Uberfiihrung in den
Hochschulalltag — strukturell und finanziell. Unsere Studie zeigt, dass es einen
erheblichen Unterschied gibt, wie intern und extern geforderte Projekte auf die
Hochschulstrategie wirken. Die externen Projektmittel der verschiedenen Triger
bieten eine gute Anschubfinanzierung, schaffen jedoch aufgrund der Befristung
keine langfristigen und nachhaltigen Strukturen.
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,.Da hatten wir jetzt das Gliick, dass wir im Qualitdtspakt Lehre zum Zuge gekommen
sind [...]. Da wird es natiirlich die Herausforderung geben, wenn der Qualititspakt
Lehre nicht verldngert wird oder wir nicht zum Zuge kommen sollten, wie wir dann
in den Zwanzigerjahren das finanziert kriegen® (Interviewpartner*in, Hochschule 6).

Neben den klassischen extern finanzierten Drittmittelprojekten identifizierten
wir in unserer Studie als zweiten Typus die internen Projekte. Alle Interview-
partner*innen sprachen von eigenen hochschulinternen Projekttopfen, die in
unterschiedlicher Intensitit zur Forderung digitaler Anwendungen in der Lehre
eingesetzt werden.

,,Wir haben den und den Topf; und es diirfen sich Kolleginnen und Kollegen bewerben.
Und es sollte moglichst unbiirokratisch von statten gehen. Mitder [...] einzigen Auflage,
dass, wenn dieses Projekt durchgefiihrt wird, es verdftentlicht wird. Und zwar an der
Hochschule. Und grundsitzlich als Best Practice dienen muss. Dafiir miissen sich die
Kollegen bereit erkldren. Also sie diirfen sich da nicht in ihr Kimmerlein zuriickziehen,
die 10.000 verausgaben und sagen: ,War alles Scheifle; will ich nicht‘. Sondern DAS
miissen sie transparent machen* (Interviewpartner*in, Hochschule 2).

Die Hochschule stellt dabei Mittel fiir kleine Innovationen zur Verfiigung, auf
die sich meist Lehrende, selten Studierende bewerben konnen. Diese Art von
Projekten war an allen Hochschulen zu beobachten, der konkrete Nutzen schien
jedoch nicht iiberall gleichermallen erkannt worden zu sein.

,.Bin Projekt wird eingeworben durch ein Institut oder durch einen Verbund von Insti-
tuten. Und das bedeutet nicht automatisch, dass das zum Nutzen der Hochschule ist.
Wenn ich jetzt fiir meinen Bereich beispielsweise Forschungsgelder einwerbe, dann
schaue ich, dass ich mein Personal damit finanziere. Das tue ich nicht, um der [Univer-
sitdt 2] irgendwas Gutes tun zu wollen. Und deshalb glaube ich, sind diese [Universitit
2] internen Projektmittel viel, viel wichtiger fiir die Umsetzung der Digitalisierungs-
strategie als diese Auflenfinanzierung. Die AuBlenfinanzierung ist notwendig, die ist
auch wichtig und sie bringt oftmals viel mehr an Geldmitteln. Aber das ist ein anderes
Geschift* (Interviewpartner*in, Universitit 2).

Zusitzlich zu den befristeten Ressourcen kann zudem eine eher schwache Einbin-
dung des akademischen Personals in die Organisationsentwicklung der gesamten
Hochschule konstatiert werden, was eine strukturelle Herausforderung fiir die
Nachhaltigkeit von extern drittmittelfinanzierten Projekten darstellt (Stichweh
2005; Kleimann 2016; Watolla 2019). Drittmittelfinanzierte Projekte werden
zumeist aus einem Eigeninteresse des akademischen Personals beantragt, ohne
dass ein direkter Nutzen fiir die Hochschule angestrebt wird, was die nachhal-
tige Verbreitung und Verankerung erschwert. Extern finanzierte Projekte bringen
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damit die Digitalisierung durch Innovationen voran und schaffen meist soge-
nannte Leuchttiirme. Die internen Projekte wiederum schaffen selten derartige
Innovationen, stattdessen konnen kleinteiligere Erkenntnisse Themen in die Breite
der Hochschule tragen und im Sinne von Experimenten die Entwicklung erleb-
bar machen. Interne Projektmittel bieten so eine Moglichkeit zum gemeinsamen
Handeln innerhalb des strategischen Rahmens.

,»Also wenn Sie jetzt heute Morgen beispielsweise aufgewacht wiren und Sie haben
sich iiberlegt, mit welchen Verfahren Sie Ihre Lehre verbessern. Dann machen Sie dazu
einen kleinen Antrag, nicht mehr als fiinf Seiten Text. [...] Und wenn Sie jetzt nach der
Auffassung der Kommission einen so interessanten Antrag gestellt haben, [...] dann
haben Sie wirkliches Wagniskapital gekriegt. [...] Also wenn Sie so ein bestimm-
tes Format entwickelt haben, dann wird das auch mit IThrem Namen identifiziert und
dann werden auch bestimmte Formate, ja, mit Namen verbunden. [...] dann kontak-
tieren Sie bitte einen Kollegen X oder eine Frau Kollegin Y. Das heifit, Sie kriegen
da auch eine Wertschétzung fiir, Sie kriegen dafiir eine entsprechende Anerkennung
(Interviewpartner¥in, Universitit 2).

Interne Projekte haben in mehrerlei Hinsicht Auswirkungen auf die nachhal-
tige Implementierung und Verankerung der Projektergebnisse und -ansitze. Allen
voran wird ein niedrigschwelliger Einstieg ins Thema ermoglicht. Durch systema-
tische Ergebnissicherung beispielsweise mit Hilfe von Austauschformaten oder
Datenbanken mit den jeweiligen Projekten konnen die Entwicklungen zusam-
mengefiihrt und eine verbesserte Sichtbarkeit der Entwicklungen geschaffen
werden.

Internen Projekttopfen kommt eine Unterstiitzungsfunktion zu, die einerseits
geeignet ist, die dazugehorigen Handlungsvariablen — insbesondere die Frei- und
Experimentierrdume und den erkennbaren Nutzen — zu fordern, und andererseits
die am konkreten Bediirfnis der Lehrenden orientierte und akzeptierte Losun-
gen schaffen kann. Dies weist auf agile Strukturen im Hochschulalltag hin, die
auf Innovationen und eine stete Anpassung und Weiterentwicklung bauen und im
nichsten Kapitel behandelt werden.

Bedeutende Facetten in der Einbindung interner Projekte in die Digitalisie-
rungsstrategie sind die ausdifferenzierte Vernetzungsfunktion sowie die klaren
Verantwortlichkeiten. Durch die Grenzstellenfunktion werden die Anspriiche und
Herangehensweisen verschiedener Akteur*innen geeint, die vielen kleinteiligen
und dynamischen Einzelprozesse werden miteinander verbunden und in eine
gemeinsame Richtung gemil dem strategischen Rahmen der Hochschule gebracht
und konnen so synchronisiert werden. Die Rolle der/des digitalen Netzwerker*in
kann aber auch eine systematische Verbindung der beiden Projekttypen fordern,
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da so die Kopplung der Innovationen aus den Drittmittelprojekten mit denen
der Hochschulen intensiviert und der Transfer von Projektergebnissen unterstiitzt
werden kann. Die Prozesse konnen zwar nicht komplett gesteuert werden, den-
noch ist eine Einflussnahme durch Gestaltung forderlicher Bedingungen mdoglich.
Dabei erscheint ein austariertes Gleichgewicht zwischen Dynamik im Sinne von
Innovation und Synchronisation wichtig.

4 Dynamik und Synchronisation im Innovationsprozess

Der Erfolg dieser ausbalancierten Herangehensweise ist von zweierlei Bedingun-
gen bestimmt. Zum einen braucht es eine verdnderungs- und innovationsférdernde
Kultur und zum anderen eine intensive Vernetzung, um die verschiedenen itera-
tiven Schleifen hinsichtlich eines gemeinsamen strategischen Rahmens zu einen.
Die Vernetzung und gleichzeitig stetige kollektive Bewertung von Projekten sind
eine notwendige Voraussetzung fiir die nachhaltige Verbreiterung von Innova-
tion durch Projekte (Oevel et al. 2018) und setzen wiederum die Funktion der
Prozessverantwortlichkeit voraus.

Unsere empirischen Ergebnisse sowie die Feedbackschleife mit Peers! zei-
gen einen interessanten Zusammenhang zur Diskussion um Agilitidt und Digital
Leadership auf. Hochschulen gelten gemeinhin als hochgradig behébig und ver-
dnderungsresistent (beispielsweise Stock 2004; Schimank 2005; Camilleri et al.
2019). Zwar wurde bereits im Zuge des New-Public-Managements versucht
diese strukturelle Behébigkeit abzumildern und die Organisation durch verstirkte
interne Hierarchie und Schwichung der akademischen Selbstverwaltung flexibler
zu gestalten (Meier 2009; Hiither 2010; Hiither und Kriicken 2016). Doch auch
heute noch wird argumentiert, dass Hochschulen flexibler und agiler werden
miissten (Rahrt 2019; Seidl und Vonhof 2017; Hanft et al. 2017).

Demgegeniiber werden jedoch die Arbeitsweisen und -prozesse innerhalb
der Hochschulen als hochgradig agil beschrieben (Baecker 2017). Auch unsere
Forschungsergebnisse weisen in diese Richtung. Petry (2019) fasst die agilen
Mindsets, die allen agilen Organisationsformen — beispielsweise Holacracy, agile
Matrixorganisation oder auch agile Projektorganisation durch Design-Thinking,
Scrum oder Lean-Start-up — als Denkweise und Handlungslogik zugrunde lie-
gen, in verschiedenen Punkten zusammen. Dabei geht es in allen Ansdtzen um
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eine funktionierende und von den Kund*innen akzeptierte Losung, die am tat-
sdchlichen Bediirfnis ausgerichtet ist und in selbststdndigen und crossfunktionalen
Teams durch iteratives Testen und Lernen entsteht (ebenda, S. 48 ff.).

Sofern man die Lehrenden — bzw. auch die Studierenden — als Akteur*innen,
im Sinne von Prosumer*innen oder Nutzer*innen bzw. Anwender*innen, ver-
steht, werden die Parallelen deutlich. Im Zentrum des Erfolgs steht das Bediirfnis
bzw. Interesse der Lehrenden, das die konkreten Schritte beeinflusst. Ebenso wie
bei einer agilen Produktentwicklung diirfen die Aktivititen und Angebote nicht
am Interesse der Anwender*innen vorbeigehen. Hinsichtlich einer digitalisierten
Lehre bedeutet das, dass sowohl die Strategie als Rahmen (Graf-Schlattmann et al.
2018; 2019b) als auch die konkret eingesetzten Tools und Anwendungen gemein-
sam mit den Lehrenden und den Studierenden im Zuge der gewéhrten Frei- und
Experimentierrdume entwickelt oder gewihlt werden. Dies ist wichtig, da das Ziel
der Entwicklung die Akzeptanz der Anwender*innen ist — bei Petry (2019) die
funktionierende und von den Kund*innen akzeptierte Losung, im vorliegenden
Fall die soziale Akzeptanz und Legitimitit der Verdnderung als zentraler Bestand-
teil der Kollektiven Verdnderungsbereitschaft. Dies findet sich bereits bei Euler
(2004), der den Wandel in den Kopfen der Menschen als zentrales Moment bei
der nachhaltigen Implementierung von Innovationen in Regelstrukturen versteht.

In unseren Ergebnissen findet sich dieser Aspekt in den Frei- und Experimen-
tierrdiumen, die konzeptionell ebenso in der Vorgehenslogik des agilen Mindsets
liegen. Durch Experimente und eine Akzeptanz von Fehlern konnen Losungen
und Anwendungen entwickelt werden, die an den Bediirfnissen und Interessen der
Lehrenden und Studierenden orientiert sind. Dieser Gedanke liegt auch der for-
derlichen Kultur zugrunde, die es neben den gewihrten Freirdumen ermdglicht,
Fehler zu machen, und vermeintliche Fehlentwicklungen, die zum Entwicklungs-
prozess dazugehoren, toleriert. Eine andere Facette der Kultur ist die bestmogliche
Unterstiitzung der Beteiligten bei ihren Anliegen. Dies findet sich in der zentralen
Bedeutung der Unterstiitzungsstrukturen bzw. des Qualitdtsbedingungsmanage-
ments (Pasternack et al. 2018), die in allen drei Komponenten der Kollektiven
Verinderung wirken und als selbststidndige, crossfunktionale Teams im Sinne des
agilen Mindsets funktionieren konnen. Auch Euler (2004) sowie Euler und Seufert
(2007) fiihren die Kooperationen mit anderen Teams als wichtigen Mechanismus
an. All dies fiihrt zu einem gestirkten Commitment der Beteiligten und einer
Kultur des Vertrauens innerhalb der Hochschule.

Diese Erkenntnisse finden sich auch in den ergéinzenden Fiihrungscharakteris-
tika eines agilen Mindsets — bestehend aus Vernetzung, Offenheit, Partizipation
und Agilitit und dem Vertrauen in das Wollen und Konnen der Mitarbeiter*innen
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— sowie im Fiihrungshandeln an Hochschulen mit einem erfolgreichen strategisch
gerahmten Digitalisierungsprozess.

Partizipation bedeutet bei Petry (2019) das gemeinsame Entwickeln von
Ideen, Konzepten und Prototypen. Dafiir muss die Fiihrungskraft die kollektive
Intelligenz nutzen und fordern, also die Expertisen der Anwender*innen — der
Lehrenden und Studierenden — einholen und einen Rahmen schaffen, in dem sie
sich entfalten konnen (ebenda, S. 49 f.). Dabei wird auch empfohlen, die Selbstor-
ganisation und -steuerung von Expert*innenteams und Communitys zu nutzen und
keine manageriale Fremdsteuerung vorzunehmen. Im Hochschulwesen sind die
Moglichkeiten zur Steuerung von Forschung und Lehre zusitzlich durch dessen
Autonomie erschwert (beispielsweise Kleimann 2016; Pasternack et al. 2018). Der
partizipative Gedankengang findet sich auch in dem Baustein von Zielen und Stra-
tegien erfolgreicher Unternehmensfiihrung wieder (Petry 2019, S. 74 ff.). Dabei
sollten grobe, richtunggebende Antworten auf die Fragen, was sich verdndern und
wohin die Verdnderung fiihren soll, und Digitalisierungsziele in Partizipation mit
allen Stakeholdern entwickelt werden. Dies entspricht in der Konzeption auch
unserem Strategieverstindnis (Graf-Schlattmann et al. 2018; 2019b) und hebt die
Bedeutung der Prozessbeteiligten zusitzlich hervor.

Eine weitere Facette der Fiihrungscharakteristika ist die Offenheit, die sich
in unserem Modell darin zeigt, dass in der Handlungsvariablen von Transpa-
renz und Sichtbarkeit ein offenes Feedback moglich ist und auch offen Kritik
angenommen wird (Petry 2019, S. 51). Des Weiteren ist hier auch die Fehler-
kultur zu verorten. Neben der Offenheit der Kultur wird auch die Sichtbarkeit
der Prozesse, die Vernetzung der Akteur*innen sowie die soziale Akzeptanz gefor-
dert. Die Vernetzung hat die bereits diskutierte Funktion, die iterativen Schleifen
des Prozesses hinsichtlich einer gemeinsamen Zielrichtung zusammenzufiihren.
Denn die hier beschriebenen Prozesse wirken sich aufgrund der losen Kopplung
als Strukturmerkmal des Hochschulwesens (Weick 1976) nicht auf umliegende
Entwicklungen und Disziplinen aus. Dadurch entsteht das dichotome Bild von
innovativen Prozessen im Kleinen bei gleichzeitiger Trigheit auf organisationaler
Ebene (Graf-Schlattmann i. E.).

Im Bereich agiler Prozesse wird bzgl. des festgestellten Spannungsverhilt-
nisses zwischen Dynamik und Synchronisation von der Ambidextrie oder beid-
hindigem Fiihren gesprochen (March 1991; Petry 2019). Dieser Mechanismus,
zweierlei Richtungen zusammenzufiihren, findet sich in unserem Material an
unterschiedlichen Stellen. So ist zum einen das Zweistromprinzip oder auch der
Dualismus von Zentralitit und Dezentralitit zu nennen, zum anderen lisst sich
der Gedanke auch in den technischen Infrastrukturen finden, die sowohl basale
Grunddienste als auch individuelle Losungen und Tools abbilden. Auch in den
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Auspridgungen und Verhiltnissen zwischen den verschiedenen Handlungsvaria-
blen sollte eine solche Beidhindigkeit vorherrschen. Da die einzelnen Variablen
sich wechselseitig bedingen und beeinflussen, kann ein Uberstrapazieren der
einen Handlungsvariablen sich negativ auf die andere auswirken. Deshalb sollte,
als weiterer Erfolgsfaktor, ein kontinuierlicher Verinderungsprozess verankert
werden, der die Verbreitung und Verankerung von Innovationen und Projekten
einerseits lidngerfristig und mehrzyklisch angeht und sich andererseits an die
sich stetig dndernden — technischen, finanziellen oder personellen — Bedingun-
gen anpassen kann (Euler 2004, S. 565 f.). Die digitale Transformation ist also
nicht in Phasen des ,,Unfreeze-Move-Refreeze* (Themengruppe 2015) zu unter-
teilen, sondern sollte als ,,chronocally unfrozen® (Weick 1977) verstanden und
angegangen werden.

5 Fazit

Fiir den Erfolg einer hochschulweiten Digitalisierung erscheint das Schaffen kol-
lektiver Verdnderungsbereitschaft durch das wechselseitige Zusammenspiel von
sechs Handlungsvariablen von zentraler Bedeutung zu sein. Die kollektive Ver-
anderungsbereitschaft wird von der Verdnderungsmoglichkeit und -kompetenz
hinsichtlich der Umsetzbarkeit gerahmt. Insgesamt zeigen unsere Analysen, dass
eine iibergeordnete und erfolgskritische Anforderung im digitalen Verdnderungs-
prozess die Synchronisation verschiedener Dynamiken im Sinne eines situativen
Gleichgewichts zwischen Dynamik und Synchronisation ist, weshalb der Erfolg
nicht auf einen einzelnen Faktor oder ein Best-Practice-Modell minimiert werden
kann (Graf-Schlattmann et al. 2019a; 2020a).

Dabei ist es eine zentrale Herausforderung, die grundlegenden Innovationsdy-
namiken der Digitalisierung und die — hiufig befristeten oder projektbasierten
— Beschiftigungsstrukturen an den Hochschulen sowie die gremienbasierten
Entscheidungswege und demokratisch gewidhlten Amtsperioden in der akade-
mischen Selbstverwaltung zusammenzufiihren. Unser empirisches Material zeigt
dariiber hinaus, dass sich eine Vielzahl kleinteiliger iterativer Schleifen ent-
wickeln, die ebenso zu einem erhohten Synchronisationsbedarf fiihren. Die
kleinteiligen Schleifen und projektbasierten Prozesse fordern Innovationen. Diese
miissen jedoch nachhaltig implementiert und in verldssliche und trotzdem agile
Organisationsstrukturen {iiberfiihrt werden. Dies hat auch zur Folge, dass der
Wandel nicht radikal, sondern aufeinander aufbauend und evolutiondr erfolgt
(Graf-Schlattmann 2018; 2019a). Unsere im Modell Kollektiver Veridnderung
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zusammengefassten Ergebnisse zeigen in seinen Mechanismen und Gelingensbe-
dingungen deutliche Parallelen zu sogenannten agilen Ansétzen. Wichtig erscheint
es uns fiir einen erfolgreichen Veridnderungsprozess, bei Verdnderungskompetenz
Schwerpunkte nicht nur auf den Umgang mit Veridnderung, sondern auch auf
Entscheidungskompetenz in unsicherer Entwicklung zu legen.

Ein weiteres Ergebnis unserer Untersuchungen ist die Unterscheidung von
befristeten Projekten hinsichtlich ihrer Implementierung von erfolgreichen Stra-
tegien. Projekte haben relevante Funktionen im Innovationsprozess und fordern
die Entwicklung der Digitalisierung auf unterschiedliche Weise. So kann mit-
hilfe von Projekten weitgehend irritationsfrei und losgelost vom Alltagsgeschéft
(personell, finanziell) gearbeitet werden und es entstehen Experimentierrdume fiir
Innovationen. Gleichzeitig sind sie jedoch beziiglich der Nachhaltigkeit mit Her-
ausforderungen verbunden. Die extern finanzierten Projekte wenden sich dabei
stiarker einer forschungsorientierten Gesamtentwicklung im Zuge der Digitali-
sierung zu und sind abgeldster von der breitenorientierten Entwicklung. Anders
als die drittmittelfinanzierten Projekte dienen interne Projekttopfe oft nicht der
Tiefe der Innovation, sondern insbesondere der nachhaltigen Implementierung und
Verstetigung der digitalen Transformation in der eigenen Hochschule. Also schei-
nen interne Projektformen eine geeignete Losung fiir die Etablierung nachhaltiger
Entwicklungen zu sein, die im situativen Gleichgewicht von Dynamik und Syn-
chronisation die bestehenden Fordermafinahmen und Hochschulstrategien sinnvoll
erginzen.

Wihrend der Coronapandemie sehen wir aktuell erfreulicherweise eine sehr
hohe Dynamik an allen Hochschulen. Es wird aus unserer Sicht darauf ankom-
men, diese Dynamik nachhaltig zu verankern und ein gemeinsames neues
Bewusstsein fiir die digitale Lehre an jeder Hochschule zu synchronisieren.
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Die Digitalisierung der Lehre und die
Hochschulpolitik. Was bei der
Strategiebildung nicht iibersehen
werden sollte

Joachim Metzner

Zusammenfassung

Wenn die 2020 erfolgte Umstellung der Hochschulen auf digitales Lehren
und Lernen zu einer nachhaltigen positiven Verdnderung der Hochschule als
Bildungsinstitution beitragen soll, wird es auf eine gut durchdachte Digitali-
sierungsstrategie ankommen; auch eine Neujustierung bestehender Strategien
kann geboten sein. Das Gleiche gilt fiir strategische Positionen zur Digitali-
sierung der Hochschulen in der europidischen und nationalen Bildungspolitik.
Im Beitrag werden inhaltliche Defizite in der bisherigen Strategiebildung auf
beiden Seiten aufgezeigt, die nicht zuletzt auf das Fehlen einer politischen
Dimension in den hochschulischen Strategien und ein unklares Bildungsver-
stindnis seitens der Politik zuriickzufiihren sind. Der Aufsatz will zu einer
Aufarbeitung dieser Defizite in der aktuellen Situation anregen.

Schliisselworter

Strategieprozess * Hochschulpolitik « Digitalisierungsziele » Digitale
Transformation ¢ Bildung durch Wissenschaft « Miindigkeit
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einen massiven Bedeutungszuwachs fiir die Digitalisierung von Lehren, Lernen
und Priifen bringt. Die Einschidtzungen der Situation reichen von der Bewer-
tung der digitalen Lehre als voriibergehender Notlosung bis zur Prognose, die
Situation werde einen wiinschenswerten Durchbruch der Digitalisierung der
Hochschulen auf breiter Front auslosen. Es gibt allerdings auch die gegentei-
lige Meinung, die Situation sei ,,denkbar ungiinstig* (Kerres 2020) fiir eine echte
und sachgerechte Digitalisierung der Bildung. Dem liegt der durchaus zutreffende
Eindruck zugrunde, dass unter Digitalisierung in Zeiten gesperrter Klassenrdaume
und Horsédle ganz iiberwiegend die Umstellung der herkdmmlichen Lehre auf
Onlinevermittlung mithilfe elektronischer Medien verstanden wird. Dabei werde
—so Kerres — iibersehen, dass eine sachgerechte Digitalisierung von Bildung eines
strukturellen Rahmens und klar definierter Meilensteine bedarf, die auf verbind-
liche Ziele hin ausgerichtet sind. Die Digitalisierung von Lehren und Lernen
konne nur nachhaltig gelingen, wenn sie als ,komplexer integrierter Verdnde-
rungsprozess, der die gesamte Organisation betrifft” (Kerres 2020), verstanden
werde.

Die Zukunft wird zeigen, wie forcierend die Verdnderungen im Jahr 2020
auf die Digitalisierung von Lehren und Lernen gewirkt haben, oder auch nicht.
Aber ohne die Entwicklung einer Strategie diirfte die echte und nachhaltige
Digitalisierung einer Hochschule nicht realisierbar sein. Eine plotzliche erzwun-
gene einfache Umstellung auf online vermittelte Lehre, so schwer diese auch zu
bewerkstelligen ist, kann eine Strategie nicht iiberfliissig machen. Da vor der
SchlieBung der Horsdle und Seminarrdume erst gut die Hilfte aller deutschen
Hochschulen iiber Digitalisierungsstrategien verfiigte (Gilch et al. 2019, S. 65 f.),
werden die iibrigen eine Strategiebildung trotz umfassender Umstellung auf online
vermittelte Lehre noch leisten miissen. Genauso klar ist, dass die Entwicklung im
Jahr 2020 auch zur Korrektur oder Nachjustierung vieler vorhandener Strategien
fiihren wird.

2 Die Entwicklung der Strategiebildung und das
Problem der Zielbestimmung

Einige Hochschulen haben bereits bis 2019 hochschulische Digitalisierungsstra-
tegien erarbeitet, sich allerdings vor allem mit der Zielbestimmung schwergetan.
Im Vordergrund stand fiir die Hochschulen die Sicherstellung eines erfolgreichen
Prozesses, was sich je nach existierender Hochschulkultur sehr unterschiedlich,
aber immer schwierig gestaltete. Das gilt ebenso fiir die Implementierung der
Strategien. Wohl deshalb ist auf eine tiefergehende Reflexion der jeweiligen Ziele
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der Digitalisierung in aller Regel weniger Gewicht gelegt worden. Die Hoch-
schulen stimmten weitestgehend in einer instrumentellen Zielsetzung iiberein:
Digitale Instrumente, Medien und Formate sollen zur Erleichterung oder zur
Verbesserung von Lehren und Lernen nutzbar gemacht werden. Mdogliche wei-
tere Ziele kamen kaum in den Blick. Die 2020 erfolgte umfassende Umstellung
der Lehre auf plotzliche Onlinevermittlung diirfte dieser Fokussierung auf eine
lediglich instrumentelle Zielsetzung erneut Vorschub leisten. Doch aus dieser
Einstellung ergeben sich problematische Einschrinkungen und Verengungen bei
hochschulischen Strategien.

Eine vollstindige Sichtung der zurzeit an deutschen Hochschulen bestehen-
den Digitalisierungsstrategien existiert bislang nicht. Doch zeigt eine qualitative
Analyse der Interessenbekundungen zur Peer-to-Peer-Strategieberatung des Hoch-
schulforums Digitalisierung, dass den betreffenden Hochschulen das Setzen
von strategischen Zielen schwerfillt und dass solche Ziele, falls sie existie-
ren, iiberwiegend ,selbstreferentiell (Watolla 2019) sind und keinen Bezug
zu einem bildungs- oder hochschulpolitischen Diskurs erkennen lassen. Auch
eine Untersuchung der Hochschulentwicklungsplidne und Digitalisierungsstrate-
gien von 30 staatlichen Hochschulen in NRW brachte keine Hinweise auf einen
solchen Bezug (Getto und Schulenberg 2018, S. 41-44). Zugleich lassen die exis-
tierenden Digitalisierungsstrategien praktisch keine Beschiftigung mit dem im
gleichen Zeitraum stattfindenden Meinungsbildungsprozess auf den unterschied-
lichen politischen Ebenen erkennen, obwohl in zahlreichen Stellungnahmen und
Positionspapieren unterschiedlichste Zielsetzungen formuliert und Erwartungen
aus der Politik an die Hochschulen gerichtet wurden.

Ein Blick auf die Historie bestitigt und ergéinzt diesen Eindruck. Die in
einer ersten umfassenderen Bestandsaufnahme zur Entwicklung von Digitalisie-
rungsstrategien an deutschen Hochschulen erhobenen Beispiele zeigten, dass nur
wenige zu diesem Zeitpunkt (2016) existierende Strategien mehr sein wollten
als Pldne fiir die Nutzung digitaler Moglichkeiten zur Verbesserung der Lehre.
Wo aber das gesellschaftliche Umfeld bei der Strategieplanung eine Rolle spielte,
da wurde die Digitalisierung der Lehre hiufig ,,als unausweichliche Mafinahme
[begriffen], um Schritt zu halten mit den technologischen Entwicklungen bzw. mit
den Erwartungen der Offentlichkeit, Politik und nicht zuletzt der heutigen Studie-
rendengenerationen (Schmid und BaeBler 2016, S. 9). Es ging also weniger um
eine strategische Positionierung der Hochschule gegeniiber externen Erwartungen,
sondern oftmals um eine ,,Reaktion auf dullere Anreize (ebenda, S. 15).

In den Folgejahren hatten die Digitalisierungsstrategien zwar héufiger Profil-
bildung zum Ziel, nicht nur Modernisierung durch reaktive Anpassung (Getto und
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Schulenberg 2018, S. 39). Aber auch bei Strategien, die auf Profilbildung abho-
ben, wurden gesellschaftliche Veridnderungsprozesse oder Erwartungen aus der
Arbeitswelt kaum produktiv aufgegriffen. ,,Die Gestaltung der Lehre im digitalen
Zeitalter wird an deutschen Hochschulen folglich weniger durch Entwicklungen
auBerhalb der Hochschulen bestimmt, sondern vielmehr durch innere Treiber
gestaltet” (Schiinemann und Budde 2018, S. 12). An die Politik richtete sich
die Erwartung, sie moge die finanziellen Ressourcen zur Stirkung der digitalen
Infrastruktur bereitstellen und die hochschulrechtlichen Regelungen an die Beson-
derheiten des digitalen Lehrens anpassen. Die inhaltlichen Positionen zum Thema
Digitalisierung von Lehren und Lernen auf Lander- und Bundesebene wurden von
den Hochschulen im Zuge der Strategiebildung wenig beachtet und noch weniger
infrage gestellt.

3 Die Erwartungen der Politik und das Verstiandnis von
Hochschulbildung

Dabei gab es Erwartungen der Politik an die Hochschulen, mit welchem Ver-
stindnis von Digitalisierung und mit welchen strategischen Zielsetzungen sie in
eine Phase der digitalen Transformation eintreten sollten: als Positionierung der
EU-Kommission, als nationale Empfehlungen, vornehmlich seitens des BMBF
und der Kultusministerkonferenz, und als daraus abgeleitete Programme der
Bundesldnder. In diesen programmatischen Stellungnahmen und Empfehlungen
wird ein sehr unterschiedliches und sich im Zeitverlauf verinderndes Verstidndnis
von digitaler Bildung erkennbar, das den Hochschulen deshalb wenig eindeutige
Orientierungshilfe bot und bietet.

3.1 Die Erneuerungsagenda der EU-Kommission und der
Aktionsplan digitale Bildung

Seit sich EU-Gremien — etwa ab 2000 — mit Hochschulbildung fiir eine zuneh-
mend digitalisierte Welt befassten, wurde Hochschulbildung ziemlich drastisch
gleichgesetzt mit der Vermittlung oder Aneignung von ,,Skills“ zu einer den Erfor-
dernissen des Arbeitsmarkts angemessenen Handhabung neuer Technologien. So
formulierte die Europdische Kommission 2016 als Ziel, ,.,to enable all people to
adapt to and excel in the digital economy and society* (European Commission
2016, S. 13). Eine Verlautbarung der G20-Wirtschaftsminister zeigt, wie diese
Gleichsetzung sich in der internationalen Politik durchsetzte: ,,We also understand
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that all forms of education and life-long learning may need to be adjusted to take
advantage of new digital technologies and to develop the skills required by the
labour market* (G20 DEMC 2017, S. 4). Die Hochschulen in Europa wurden in
einer Erneuerungsagenda aufgefordert, Lehren und Lernen systematisch zu digita-
lisieren, wobei unterstellt wurde, dass der Einsatz von digitalen Instrumenten und
Formaten quasi automatisch zum Erwerb der fiir den Arbeitsmarkt notwendigen
»Skills* fithrt (Europdische Kommission 2017a, S. 6), eine — auch in den hoch-
schulischen Digitalisierungsstrategien — sehr haufig zu findende, aber durchaus
klarungsbediirftige Unterstellung (vgl. Aktionsrat Bildung 2018, S. 167).

Die Einstellung der EU-Kommission ist, besonders im deutschsprachigen
Bereich, auf zum Teil heftige Kritik gestoen — allerdings nicht bei bildungspoli-
tisch Verantwortlichen oder Entscheider*innen in den Hochschulen, wohl aber in
der medienwissenschaftlichen und bildungspolitischen Fachliteratur. Strategisches
Ziel der sogenannten digitalen Bildung sei lediglich eine bessere Nutzung des
Humankapitals. ,,Bildung wird als Anpassungsleistung verstanden, nicht als offe-
ner oder im gesellschaftlichen Sinne progressiver Verdnderungsprozess® (Dander
2018, S. 265-267). Die Kritik ist im Ansatz berechtigt. Ubersehen wird aller-
dings, dass die Position der EU durchaus differenzierter eingeschitzt werden
kann. So betonte die Kommission an anderer Stelle, dass neben digitalen Kom-
petenzen der Aufbau von sogenannten Sozial- und Biirger*innenkompetenzen fiir
ein Leben und Arbeiten im Zeitalter der Digitalitéit unverzichtbar sei und dass
eine europdische Strategie der Digitalisierung ,,mit dem Ziel der Verkniipfung
von Kultur und Digitalitit und der Nutzung des digitalen Potenzials zur Steige-
rung der positiven wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wirkung der Kultur*
(Europdische Kommission 2017b, S. 7; 12) verbunden sein miisse. 2018 legte
die Kommission einen Aktionsplan der EU zur digitalen Bildung vor, der die
Vermittlung und den Erwerb von Kompetenzen fiir ein Leben und Arbeiten im
Zeitalter der Digitalisierung fiir alle Biirger*innen Europas in den Blick nahm.
Der Plan bezog sich zwar auf die oben genannte Verlautbarung der Wirtschafts-
minister*innen, verwies aber mit einem deutlich anderen Zungenschlag darauf,
dass durch eine Mischung von sozialen und digitalen Kompetenzen ,,Resilienz in
Zeiten des rasanten technologischen Wandels” (Europdische Kommission 2018,
S. 5) gestidrkt werden soll. Hier zeichnet sich eine Modifikation ab, die digitale
Kompetenzen zwar immer noch vornehmlich in den Dienst der wirtschaftlichen
Entwicklung stellt, aber Hochschulbildung nicht auf den Erwerb digitaler Hand-
habungskompetenz beschrinkt (Schroll et al. 2019, S. 3). Man kann Liibcke und
Wannemacher zustimmen, dass seitens der EU heute ,.konsequenter als in frii-
heren Jahren auf die zur gesellschaftlichen Teilhabe befdhigende Funktion von
Bildung verwiesen* (ebenda 2019, S. 35 f.) wird, dass aber diese Verdnderung
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noch sehr unkonkret bleibt. Es ist noch nicht absehbar, in welche Richtung sich
das Verstindnis der EU-Kommission wirklich verdndern wird und ob dies zu
einem gewandelten Verstindnis des Bildungsauftrags fiihrt. Das fiir 2020 avisierte
Update des Aktionsplans wird vielleicht Klarheit bringen — und hoffentlich auch
zeigen, wie die EU auf die durch die Folgen der Pandemie drastisch gestiegenen
Erwartungen an die Digitalisierung reagiert.

3.2 Politische Erwartungen auf Bundesebene:
Digitalisierung als nationale Aufgabe

Die Analyse der nationalen hochschulpolitischen Aussagen und Forderungen zum
Thema Bildung in der digitalen Welt macht deutlich, dass eine Neujustierung der
Positionen auf Bundesebene wichtig wire, wenn sie fiir die Strategiebildung der
Hochschulen Relevanz bekommen sollte. Zunichst orientierten sich die Aussa-
gen von BMBF und KMK erkennbar an der EU-Position von 2016, weichen
aktuell aber in einigen wichtigen Punkten deutlich von ihr ab. Bei den neue-
ren Positionierungen und Empfehlungen von BMBF und KMK fillt auf, dass sie
von den Hochschulen zwar eine an strategischen Zielen orientierte Digitalisierung
von Lehre und Studium erwarten, zu den Zielen inhaltlich aber kaum Aussagen
treffen. Dies resultiert hauptsichlich aus der klaren Uberzeugung, dass die durch-
gingige Digitalisierung aller Hochschulen ldngst eine ,,nationale Aufgabe“ (KMK
2019, S. 4) sei, sodass das generelle strategische Ziel einer ,,digitalen Transfor-
mation* (ebenda) keiner Erorterung mehr bediirfe. 2025 soll dieses Ziel ,,in einem
strategiegeleiteten Verfahren® (BMBF 2019, S. 24) bei 80 % aller Hochschulen
erreicht sein. Bemerkenswert sind zwei weitere Argumente fiir den Verzicht auf
Zielvorgaben: Bei der Realisierung der nationalen Aufgabe miisse die Autonomie
der Hochschulen gewahrt bleiben (KMK 2019, S. 4) und die rasante Entwick-
lung zu einer durch umfassende Digitalitit gepriagten Welt mache es erforderlich,
immer wieder ,,die eigenen Grundpositionen zu iiberdenken und daraus neue stra-
tegische Ziele abzuleiten” (KMK 2019, S. 7). Offen bleibt, wie der Prozess einer
relativ eng getakteten Uberpriifung und Korrektur strategischer Ziele seitens der
Hochschule gestaltet werden kann und wie sich ein solches Verfahren mit den
langzeitig angelegten Ziel- und Leistungsvereinbarungen zwischen Hochschulen
und Ministerien in Ubereinstimmung bringen lisst.

Diese Abkehr der Politik von strategischen Vorgaben hitte einen Anstof
ergeben konnen, sich in den Hochschulen endlich entschiedener der Frage zuzu-
wenden, wie man denn nun eigentlich Digitalisierung versteht und warum und
mit welchem Ziel man sie in Lehre und Studium realisieren will. Die plotzliche
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Umstellung auf Onlinelehre im Friihjahr 2020 hat diese Kldrung zwar ausgesetzt,
aber nur scheinbar tiberfliissig gemacht.

Erschwert wurde und wird den Hochschulen eine Auseinandersetzung mit
politischen Positionen zur Digitalisierung der Hochschulbildung dadurch, dass
BMBF und KMK ihre fritheren Strategiepapiere, insbesondere die 2016 ver-
abschiedeten,! immer noch als richtungsweisend verstehen, auch wenn sie mit
spéteren Verlautbarungen nicht kompatibel sind. So wollte das BMBF 2016 mit
der Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft zwar einen ,,starken
politischen Impuls* (BMBF 2016, S. 15) setzen, der unter anderem die Hochschu-
len dazu bewegen sollte, Deutschland zu einer ,,Nation von Gestaltern* (ebenda)
des digitalen Wandels zu machen. Dabei wurde aber ein strategisches Tableau ent-
wickelt, das nicht widerspruchsfrei ist. So wurde digitale Bildung verstanden als
,.Fahigkeit zur fachkundigen und verantwortungsvollen Nutzung digitaler Medien
[...] [als] im besten Sinne integraler Bestandteil einer zeitgemifen Allgemein-
bildung® (ebenda, S. 10), orientiert an ,klassischen bildungspolitischen Zielen*
(ebenda), aber Wissensvermittlung und Wissenserwerb, also typische Merkmale
von klassischer Bildung, wurden ganz deutlich als nachrangig eingestuft. Hoch-
schulen sollten sich deshalb durchaus dazu aufgerufen fiihlen, fiir sich zu kldren,
in welchem Verhiltnis sie digitalen Kompetenzerwerb zu ihrem generellen Auf-
trag Bildung durch Wissenschaft sehen. Eine Spannung besteht auch zwischen
der klaren Feststellung, dass die Hochschulen autonom seien bei ihrer Strategie-
bildung, und dem Anspruch auf Steuerung durch die Bildungsverwaltungen: ,,So
konnen die unter dem Vorzeichen der learning analytics gewonnenen Daten [von
der Bildungsverwaltung] zugleich genutzt werden, um p#dagogische, personal-
wirtschaftliche und bildungspolitische Prozesse effizienter zu steuern* (ebenda,
S. 27). Ganz ohne Zweifel hitte eine solche Steuerung Einfluss auf die strategi-
schen Moglichkeiten der Hochschulen. Die Hochschulen sollten darauf dréngen,
dass Widerspriiche solcher Art in politischen Strategiepapieren in Zukunft nicht
mehr auftauchen.

Alle nationalen politischen Positionspapiere zur digitalen Bildung verkniip-
fen digitalen Kompetenzerwerb mit gesellschaftlicher Teilhabe. Digitale Bildung
,,s0ll den Menschen helfen, sich als selbstbestimmte Personlichkeiten in einer
sich bestidndig verindernden Gesellschaft zurechtzufinden® (BMBF 2016, S. 4),
»als selbstbestimmte Biirger aktiv an der Gesellschaft“ (KMK 2016/17, S. 17)

IDie Kultusministerkonferenz verabschiedete ihre Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
im Dezember 2016. Die finale Fassung, die hier herangezogen wird, erschien im Dezember
2017. Sie enthélt Reaktionen auf Stellungnahmen von Fachgesellschaften (vgl. Missomelius
2016, S. 6).
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teilzuhaben. Dass hierzu eine digitale Souverinitit vonndten ist, die neben digita-
ler Nutzungskompetenz eine Fiille nichtdigitaler Fiahigkeiten erfordert, wurde und
wird zwar regelméBig betont, die tatsdchlichen Kompetenzbeschreibungen haben
jedoch einen klaren technologischen Fokus.?

Zu den hochschulpolitischen Strategieentwiirfen auf EU- und nationaler Ebene
existieren zahlreiche Reaktionen (vgl. Missomelius 2016, S. 3-5), deren gene-
relle Tendenz sich so zusammenfassen lédsst: Die Positionspapiere lassen ,,einen
stark auf die Nutzung von digitalen Medien reduzierten Bildungsbegriff erken-
nen, der wesentliche Bildungserfordernisse einer durch Digitalisierung geprigten
Welt leider vollig ausblendet™ (Brinda 2016, S. 1). Drei Kritikpunkte, die auch
Hochschulen bei ihrer Strategiebildung beachten sollten, verdienen besondere
Erwidhnung. So wird — neben der Kritik am einseitig auf die technologischen
Kompetenzen gerichteten Fokus und der Bindung an eine 6konomistische Ver-
wertungslogik — kritisiert, dass zwar in allen politischen Erkldrungen betont wird,
wie notwendig eine Kompetenz zur Gestaltung der wachsenden Digitalitét aller
Lebens- und Arbeitszusammenhinge ist, dass bei genauerem Hinsehen jedoch die
,Gestaltungsaufgabe [...] primér in der Anpassungsleistung [besteht], die Institu-
tionen wie Individuen an sich zu vollziehen haben* (Dander 2018, S. 271; vgl.
Asmussen et al. 2018, S. 99). Deshalb sollten sich Hochschulen fragen, wie eine
Hochschulstrategie der Gestaltungskompetenz — nicht nur in Hinblick auf digitale
Lehr- und Lernformate, sondern auch bezogen auf eine von Digitalitidt geprigte
Gesellschaft — trotz des ,,permanenten Anpassungsdruck[s]“ (KMK 2016/17,
S. 21) Vorrang einrdumen kann, eines Anpassungsdrucks, der sich in Zukunft
noch verstirken diirfte. Eng damit verbunden ist die Frage, ob und wie zwei der
wichtigsten Ziele von Hochschulbildung im Zuge der Digitalisierung der Lehre
gleichermaBen erreicht werden konnen: Miindigkeit durch Personlichkeitsbildung
und ,.employability“. SchlieBlich erwecken politische Stellungnahmen den Ein-
druck, als sei dies gerade durch Digitalisierung erreichbar, obwohl ,,Begriffe wie
,Beschiftigungsfihigkeit* und ,Miindigkeit® [...] ganz unterschiedliche Urspriinge
haben und diametral entgegengesetzte Zielvorstellungen kennzeichnen (ABmann
2017, S. 143). Die Hochschulen sollten sehr kritisch priifen, wie die Vereinbarkeit
solcher Zielvorstellungen — Miindigkeit als Ergebnis eines Emanzipations- und
Bildungsprozesses, ,.employability* als Erwerb von berufsbezogenen Kompeten-
zen — unter den Vorzeichen der Digitalisierung gewéhrleistet werden kann (vgl.
David 2019, S. 86 und ofter). Eine weitere Herausforderung ist dadurch gegeben,

%Dies diirfte darauf zuriickzufiihren sein, dass sich das KMK-Papier an einem sehr techno-
logieaffinen EU-Kompetenzrahmen von 2013 orientiert (Ferrari 2013; vgl. KMK 2016/17,
S. 15), wihrend ein heute aktueller von 2018 nichtdigitale Kompetenzen betont (ESF 2018,
S. 4).
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dass in den hochschulpolitischen — und ebenso in den meisten hochschulseitigen
— Strategien der Erwerb digitaler Kompetenzen als Aufgabe und Leistung einzig
von Individuen verstanden wird, was die Einbindung aller am Digitalisierungs-
prozess Beteiligten in eine iiberindividuelle ,.digital citizenship* auBler Acht lasst
(Macgilchrist 2019, S. 20) und manche Akteur*innenkonstellationen gar nicht
wahrnimmt (Getto und Kerres 2018).

3.3 Strategische Vorgaben auf Linderebene und
Erwartungen an die Landespolitik

Kldrungsbediirftig ist auch die Rolle der Bundeslénder und ihrer Wissenschaftsmi-
nisterien fiir die Herausbildung von Hochschulstrategien. Die offizielle Erwartung
der Hochschulen konzentriert sich fast unisono auf die Bereitstellung von Mit-
teln fiir den Digitalisierungsprozess und auf Gewihrung eines moglichst groflen
Gestaltungsspielraums. Gleichwohl fillt der Landespolitik mit der Rahmengebung
ein strategisches Entscheidungs- oder auch Steuerungspotenzial zu. Analysen des
Hochschulforums Digitalisierung haben ergeben, dass sich die bisher, das heift bis
zur Schlieung der Horsile im Frithjahr 2020, existierenden Digitalisierungsstra-
tegien deutscher Hochschulen deutlich den beiden grundsitzlichen Zielsetzungen
Modernisierung der Lehre oder Profilbildung fiir die Hochschule zuordnen las-
sen, wobei das Interesse an der Modernisierung deutlich iiberwiegt (Schiinemann
und Budde 2018, S. 17 f.; vgl. Getto und Schulenberg 2018, S. 39). Zumindest
in Hinblick auf diese beiden strategischen Zielsetzungen der Hochschulen kann
die Landespolitik durch eine programmgesteuerte Mittelvergabe mitentscheiden,
W0 Modernisierungs- und wo Profilierungsthemen verfolgt werden* (Getto und
Kerres 2017, S. 134). Eine dhnliche indirekte Steuerung kann man auch der Bun-
despolitik zuschreiben, indem sie durch Férdermainahmen entweder Kooperation
und damit Modernisierung oder Wettbewerb und damit Profilierung anst68t. So
kann hypothetisch die Bundespolitik sogar eine strategische Einflussnahme der
Lénder austarieren (ebenda). Es wird sich zeigen, ob solche indirekte landes- oder
bundesseitige Steuerung auch nach der Coronakrise einsetzt.

Blickt man auf die bisherige Meinungsbildung innerhalb der Hochschulen, so
erhdlt man zur Frage der Einwirkungsmoglichkeiten der Landespolitik auf die
Strategiebildung ein uneinheitliches Bild. Einerseits ist gerade die Digitalisierung
kein Thema, dessen Herausforderungen und Wirkungen auf die Linder begrenzt
sind. Hochschulstrategien werden also eher die Erwartungen von Fichern und
landeriibergreifenden ,,scientific communities® beriicksichtigen als Erwartungen
der Landespolitik (vgl. Getto und Kerres 2017, S. 133). Andererseits macht eine



208 J.Metzner

Umfrage unter Expert*innen fiir Digitalisierung der Lehre deutlich, ,,dass nicht
die einzelnen hochschulischen Institutionen, sondern vielmehr die Bildungs- und
Hochschulpolitik als Treiber fiir Verdnderungen (Hochberg et al. 2019, S. 112)
in den Hochschulen gesehen werden. Es existiert also innerhalb der Hochschulen
eine gewisse Erwartungshaltung, dass die Politik auch auf Linderebene fiir den
Prozess der Digitalisierung strategische Vorgaben macht. In diesem Zusammen-
hang ist zu erwarten, dass in Zukunft Zielvereinbarungen zwischen Lindern und
Hochschulen hinsichtlich der Digitalisierung auf die 2020 gemachten Erfahrungen
reagieren und eine noch wichtigere Rolle spielen werden.

Eine Analyse der einzigen reprisentativen Zusammenstellung aller ldndersei-
tigen Digitalisierungsstrategien (Arndt und Figura 2019) ergibt ein sehr differen-
ziertes und aussagekriftiges Bild. Nicht alle Bundesldnder haben eine spezielle
Strategie fiir die Digitalisierung in der Hochschulbildung erstellt, aber alle erwar-
ten eine ziigige und auf Langfristigkeit angelegte Nutzung digitaler Instrumente
und Formate in ihren Hochschulen. Die meisten strategischen Papiere lassen einen
deutlichen Bezug zur KMK-Strategie von 2016/17 erkennen. Dabei wird die Stei-
gerung von Qualitat, Effektivitit und Effizienz der Lehre durchgingig als Ziel
oder als Erwartung formuliert (Bedenlier und Deimann 2020, S. 51). Nur in weni-
gen Fillen wird eine Nutzung der Digitalisierung zur Profilschirfung empfohlen.
Es iiberwiegt der Eindruck, die Hochschulen sollten sich einem gesamtgesell-
schaftlichen Digitalisierungstrend anpassen. Ohne Zweifel wird dieses Dringen
in Zukunft weiter zunehmen, denn auch auflerhalb der Hochschulwelt werden
durch die Folgen der Pandemie umfassende Digitalisierungsschiibe auf zahlreiche
Branchen und gesellschaftliche Institutionen zukommen.

Zu dieser allgemeinen Zielsetzung traten bislang landesspezifische Erwartun-
gen, bei denen sich wiederum Schwerpunkte erkennen lassen. So erhoffen sich
zahlreiche Linder von der Digitalisierung eine groBere Offnung der Hochschulen,
leichtere Zu- und Uberginge, das Erreichen neuer Zielgruppen. An zweiter Stelle
steht der Wunsch, die Hochschulen des eigenen Landes mogen durch Digitali-
sierung sichtbarer, wettbewerbsfiahiger werden. Andererseits werden durchgéngig
standortiibergreifende Strategien angemahnt, Digitalisierung solle Kooperation
erleichtern. Unter digitaler Bildung wird iiberwiegend der Erwerb von instrumen-
tellem Nutzungswissen verstanden, womit sich die Strategien der Lénder in das
Konzept der KMK-Strategie einfiigen.

Die generellen wie auch die linderspezifischen Erwartungen fanden in zahlrei-
chen Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit den Hochschulen ihren Niederschlag,
wobei die landesseitigen strategischen Digitalisierungsziele bislang eher den Cha-
rakter von Vorgaben hatten. Dies scheint sich aktuell im Sinne von gemeinsamer
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Zielfindung zu indern.’ Eine Rolle spielen in diesem Zusammenhang auch die
hiufiger werdenden Hochschulnetzwerke zur Digitalisierung,* die gegeniiber den
jeweiligen Lindern als Partner bei der strategischen Planung fungieren konnen.

4 Neujustierung der Digitalisierungsstrategien als
Aufgabe der Politik und der Hochschulen

Die Situation an den deutschen Hochschulen im Jahr 2020 ist geprigt von
einem extremen Bedarf an ziigig und moglichst unmittelbar einsetzbaren digita-
len Instrumenten, Methoden und Formaten fiir Lehren, Lernen und Priifen, deren
Handhabung auch Ungeiibten niedrigschwellig vermittelt werden kann. Damit hat
die Nutzung digitaler Moglichkeiten eine weitestgehend substitutive Funktion.
Soll aus dieser Situation ein Katalysatoreffekt fiir eine digitale Transformation
der Hochschulwelt hervorgehen (vgl. Vladova und Renz 2020), dann wird ein
— gegebenenfalls erneuter — Einstieg in die Strategiebildung unabdingbar sein.
Dabei werden die aktuell gemachten Erfahrungen eine prioritire Rolle spielen.
Aber die Hochschulen sollten auch die angesprochenen inhaltlichen Defizite bei
der Strategiebildung moglichst angehen:

e Jede Erarbeitung einer Strategie sollte mit der Kldrung des jeweiligen institu-
tionellen Bildungsverstindnisses beginnen. Dabei sollte in Zukunft die Frage
im Vordergrund stehen, wie die Digitalisierung von Lehren und Lernen
gestaltet werden muss, damit sie der Erfiillung des Auftrags Bildung durch
Wissenschaft gerecht werden kann — nicht umgekehrt.

e Der Zielehorizont sollte nicht, wie in der Vergangenheit, auf Verbesserung
oder, aktuell, auf Ermoglichung von Lehre eingeengt werden. Die Strate-
gie sollte auf den umfassenden Verinderungsprozess von Lehren und Lernen
abheben, der schon seit Jahren im Gange ist und zu dem die Digitalisie-
rung einen forcierenden Beitrag leisten kann, wenn sie nicht mehr allein auf
Krisenbewiltigung fokussiert ist.

e Die Vermittlung von Kompetenzen fiir ein selbstbestimmtes Handeln in
einer von Digitalitit gepridgten Lebens- und Arbeitswelt darf nicht hinter

3Der Hessische Digitalpakt Hochschulen 2020-2024 soll zurzeit in einem kooperativen stra-
tegischen Prozess entstehen. Mit ,,Hochschule.digital Niedersachsen* ist eine gemeinsam mit
den Hochschulen zu entwickelnde langfristig angelegte Gesamtstrategie geplant.
“Exemplarisch seien genannt: Hochschulnetzwerk Digitalisierung der Lehre Baden-
Wiirttemberg (HND-BW) sowie Netzwerk digitale Hochschullehre in Sachsen-Anhalt.
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der Vermittlung von Handhabungskompetenz fiir digitales Lehren und Ler-
nen zuriickstehen. Ein entsprechendes Kompetenzprofil sollte im Zuge der
Strategiebildung erarbeitet werden.

e Jede Digitalisierungsstrategie bedarf einer (hochschul)politischen Positionie-
rung, die den nationalen und europidischen Diskurs iiber Digitalisierung
als gesamtgesellschaftlichen und kulturellen Transformationsprozess kritisch
reflektiert und die Hochschulstrategie als Beitrag zu diesem Diskurs versteht.

Nicht nur die Hochschulen haben die Erwartung, dass die erzwungene Umstel-
lung auf digitale Lehre im Jahr 2020 dauerhafte Effekte auf die Digitalisierung
von Bildungsprozessen haben wird, auch die Politik wird sich gefordert sehen,
diese Entwicklung nicht allein durch die Bereitstellung von finanziellen Mitteln
zu begleiten, sondern Impulse fiir ein strategisches Neudenken zu setzen. Auch
hier sollten die Fehler der Vergangenheit vermieden werden:

e Vor dem Hintergrund bislang unklarer und teilweise widerspriichlicher Aus-
sagen sollte geklart werden, was unter Hochschulbildung und Digitalisierung
verstanden wird und welche Funktion politische Strategien haben sollen.

e Die politische Erwartung an die Hochschulen darf sich nicht darin erschop-
fen, dass diese mithilfe von Digitalisierung den Regelbetrieb aufrechterhalten
und sich stetig dem Anpassungsdruck wachsender Digitalitit der Lebens- und
Arbeitswelt beugen. Die Erwartung sollte vielmehr darauf gerichtet sein, dass
die Hochschulen diese Digitalitdt innerhalb und auferhalb der Hochschulen
aktiv und verantwortlich mitgestalten.

e Die Positionierungen politischer Instanzen und die daraus abgeleiteten Erwar-
tungen sollten durchweg aus dem Dialog mit den Hochschulen heraus
entwickelt werden, wihrend diese sich ebenfalls im Strategieprozess befinden.

e Die Politik sollte bei diesem Dialog durchaus darauf achten, dass die Erwar-
tungen, die aus der Lebens- und Arbeitswelt an die Hochschulen herangetragen
werden, in deren Digitalisierungsstrategien angemessener Beriicksichtigung
finden, als dies in der Vergangenheit der Fall war.
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Zusammenfassung

Der digitale Wandel fiihrt zu einer Zunahme des Datenvolumens und neuen
Moglichkeiten der Datennutzung. Auch an Hochschulen beftrdert der vor-
anschreitende Technologieeinsatz in Studium und Lehre die als ,Datafica-
tion* beschriebene Entwicklung. Hieraus erwachsen einerseits Anforderungen
beziiglich des kompetenten Umgangs mit Daten (Data Literacy) und insbeson-
dere des Datenschutzes, denen sich Hochschulen schon heute nicht entziehen
konnen, andererseits aber auch neue Potenziale der gezielten Datennutzung.
Unter ,,Learning Analytics* werden seit etwa einer Dekade Moglichkeiten der
Datenauswertung entwickelt und diskutiert, die ein tieferes Verstindnis und
eine Optimierung von Lernumgebungen und -prozessen in Aussicht stellen
und sowohl Dozierende und Studierende als auch hochschulische Leitungsper-
sonen und -gremien adressieren. Ungeachtet der technischen Dimension der
Datenverarbeitung ist die Implementierung von Learning Analytics vor allem
auch organisational anspruchsvoll. Zugleich korrespondieren mit Szenarien
hochschulischer Datennutzung begriindete Einwédnde und ethische Bedenken.
Im Beitrag wird zunichst in das noch junge Feld Learning Analytics einge-
filhrt und anschlieBend ein Orientierungsrahmen fiir Hochschulen vorgelegt,
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der aus institutioneller Perspektive 25 Handlungsanforderungen fiir einen sen-
siblen, potenzialorientierten und organisationsbewussten Umgang mit lehr- und
lernbezogenen Daten beschreibt.

Schliisselworter

Learning Analytics * Educational Data Literacy * Hochschulentwicklung ¢
Datennutzung ¢ Datenschutz « Governance in Higher Education Institutions ¢
Data-Driven Decision Making

1 Datafication of Higher Education

Der mit dem digitalen Wandel voranschreitende Technologieeinsatz fiihrt in vielen
Bereichen zur massiven Zunahme von Daten — so auch im Bildungswesen (Jarke
und Breiter 2019). Insbesondere Hochschulen stellen aufgrund des gewachsenen
Stellenwerts digitaler Lehr- und Lernszenarien (Technology-Enhanced Learning,
TEL) und der Etablierung hochschulweiter Tools wie Campus-Management-
Systemen zur Studierenden- und Lehrangebotsverwaltung sowie Lernplattformen
(Learning-Management-Systemen, LMS) datenreiche Institutionen dar. Die als
,Datafication of Higher Education® (Selwyn und GaSevi¢ 2020) gefasste Ent-
wicklung besitzt multiple Implikationen: Hochschulen miissen verantwortungsvoll
mit ,,ihren* Daten umgehen und unter anderem gestiegenen Anforderungen des
Datenschutzes entsprechen. Zugleich erdffnen sich neue Moglichkeiten, die Daten
zur Informationsgewinnung und fiir datengestiitzte Entscheidungen (Data-Driven
Decision Making) zu nutzen.

In diesem Kontext entfaltete sich seit circa 2010 ein internationaler Diskurs
zu Learning Analytics, der sich primir auf den Hochschulbereich zentriert. Buck-
ingham Shum und McKay (2018, S. 26) umreiien den Kern dieser Bestrebungen
wie folgt: ,,The focus of learning analytics is the application of analytics approa-
ches to gain insight into educational data to improve teaching and learning®. Im
viel rezipierten Horizon Report, der jdhrlich aktuelle und prognostizierte Trends
technologiegestiitzten Lehrens und Lernens vorstellt, wird Learning Analytics
regelmifig als bedeutsamer Entwicklungsbereich aufgefiihrt (zum Beispiel jiingst
Brown et al. 2020). Im Gegensatz etwa zu den USA, Kanada, Australien oder
China erhielt dieses noch junge Feld in Europa — von Ausnahmen abgesehen,
zum Beispiel in den Niederlanden — bislang eher wenig Aufmerksamkeit (Nouri
et al. 2019).

Mit Learning Analytics verbinden sich einerseits grofle Erwartungen, etwa
eine Reduktion von Studienabbriichen, die Personalisierung des Lernens oder ein
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effizienterer Ressourceneinsatz, andererseits aber auch fundamentale piddagogi-
sche, ethische und datenschutzrechtliche Vorbehalte. Slade und Prinsloo (2013)
verweisen beispielsweise aus einer soziokritischen Perspektive auf die durch
Datenanalysen evozierten Machtfragen und Uberwachungstendenzen. Sie argu-
mentieren aber zugleich, dass sich Hochschulen den aus Daten erwachsenden
Potenzialen kaum entziehen konnen: ,Ignoring information that might actively
help to pursue an institution’s goals seems shortsighted to the extreme. Insti-
tutions are accountable, whether it is to shareholders, to governments, or to
students themselves* (Slade und Prinsloo 2013, S. 1521). Es existieren verschie-
dene Aktivititen und Initiativen, die auf eine rechtskonforme, werteorientierte
und transparente Datennutzung zielen und zum Beispiel unter ,, Trusted Learning
Analytics* (Drachsler und Greller 2016; Hansen et al. 2020) firmieren. Hieran
ankniipfend gibt der Beitrag nachfolgend eine konzise Einfiihrung! zu Learning
Analytics im Hochschulbereich unter besonderer Gewichtung der institutionel-
len Perspektive. Den beiden Prédmissen folgend, dass mit Learning Analytics
aufgeworfene Herausforderungen vielfach auch fiir bereits seit Lingerem an
Hochschulen praktizierte Formen der Datenerfassung und -verwendung gelten
und dass sich jenseits der konkreten Datenverarbeitung vor allem gewichtige
organisationale Fragen stellen, miindet der Beitrag in die Formulierung eines
Orientierungsrahmens mit 25 Handlungsanforderungen fiir den Umgang mit
hochschulischen Daten (Abschn. 4), der den hier skizzierten Potenzialen und
Herausforderungen (Abschn. 2 und 3) Rechnung trigt.

2 Grundlagen, Potenziale und Limitationen von
Learning Analytics

Die Datennutzung im Kontext von Lehre und Studium ist Hochschulen prinzi-
piell nicht fremd, so werden etwa seit geraumer Zeit Daten fiir institutionelle
Steuerungsprozesse verwendet oder auch studentische Leistungen auf der Ebene
einzelner Lehrveranstaltungen von Dozierenden, wenngleich oftmals unstruktu-
riert, fiir ein tieferes Verstindnis von Lernprozessen und zur Weiterentwicklung
von Lehrveranstaltungen ausgewertet. Mit Learning Analytics assoziierte Innova-
tionspotenziale beziehen sich auf die umfassende und systematische ErschlieBung
vorhandener und neuer Datenquellen sowie neue, mitunter komplexe Formen der
Datenauswertung, wie sie aufgrund limitierter Datenverarbeitungskapazititen vor

!Einen umfassenderen Zugang bieten unter anderem die Systematic Reviews von Leitner,
Khalil und Ebner (2017) sowie Misiejuk und Wasson (2017).
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wenigen Jahren nicht oder nur mit sehr grofem Aufwand moglich waren (Prins-
loo 2019). Learning-Analytics-Aktivititen bewegen sich damit an der Schnittstelle
von Informatik, angewandter Statistik, empirischer Bildungs- und Hochschulfor-
schung, Hochschuldidaktik und TEL, besitzen aber auch Beziige zu Business
Analytics/Business Intelligence, Bildungsmonitoring und Qualitdtsmanagement
(Scheidig 2019).

Zentrale Learning-Analytics-Ressource sind in den meisten Fillen Daten iiber
Studierende (zum Beispiel demografische Angaben) oder von Studierenden (zum
Beispiel Lernaktivitits- und Leistungsdaten). Es lassen sich prinzipiell drei Arten
der Datengewinnung unterscheiden (Open Knowledge Foundation 2013): erstens
das Lokalisieren relevanter Daten in intern vorliegenden Datensets (zum Bei-
spiel Noten oder ECTS-Punkte aus dem Campus-Management-System), zweitens
das Lokalisieren und Anfordern von externen Daten (zum Beispiel Daten zur
Bibliotheksnutzung aus einem Verbundsystem oder Daten von iibergeordneten
Behorden) und drittens das Erheben von Daten (zum Beispiel mittels Befragung
oder elektronischer Erfassung). Die meisten bei Learning-Analytics-Aktivititen
genutzten Daten liegen bereits hochschulintern vor, entsprechen also erstgenann-
ter Kategorie. Hier handelt es sich hdufig um automatisiert erfasste Daten, zum
Beispiel Aktivitdtsdaten von LMS (zum Beispiel Loginzeit, Nutzungsdauer, Inter-
aktionsintensitédt, Pfade, Aufgabenperformance, Diskussionsaktivitidten, Ratings)
oder auch bei Massive Open Online Courses (MOOCs), E-Assessments und
Webseitenaufrufen gespeicherte Daten. Daneben finden sich zahlreiche Bei-
spiele fiir die Analyse weiterer Daten, so etwa GPS- und Bluetooth-Daten von
studentischen Mobiltelefonen (Kassarnig et al. 2017), Daten der Campuskarte
fiir die Bibliotheks-, Mensa- oder Kopiergeridtnutzung (Ram et al. 2015) oder
Daten aus Video- und Mikrofonaufzeichnungen (Ochoa und Worsley 2016). Mit
Lai und Schildkamp (2013, S. 11) ldsst sich eine kategoriale Differenzierung
vornehmen zwischen Input-Daten (zum Beispiel Studierenden- und Dozierenden-
merkmale), Outcome-Daten (zum Beispiel Priifungs- und Evaluationsergebnisse),
Prozessdaten (zum Beispiel zu Instruktionen und Lernpfaden) und Kontextda-
ten (zum Beispiel zu Curricula und Infrastrukturnutzung). Des Weiteren kann
zwischen statischen, (eher) zeitiiberdauernden Daten (zum Beispiel Herkunft, bil-
dungsbiografischer Status) und dynamischen Daten (zum Beispiel Lernaktivitit,
Motivation, Emotion) unterschieden werden, ferner zwischen strukturierten Daten
(zum Beispiel im Vorlesungsverzeichnis erfasste Module) und unstrukturierten
Daten (etwa Wortmeldungen im LMS-Forum).
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Wie bei der Datengewinnung lassen sich auch verschiedene Arten der Daten-
auswertung unterscheiden. Das Spektrum erstreckt sich von der Datenvisuali-
sierung und ,.konventionellen* statistischen Verfahren iiber Soziale-Netzwerk-
Analysen bis hin zu Machine Learning und Kiinstlichen Neuronalen Netzwerken.
Auswertungen vorliegender Publikationen zeigen, dass vor allem deskriptive Sta-
tistik (zum Beispiel Haufigkeit, Mittelwert, Streuung) und inferenzstatistische
Verfahren (zum Beispiel Regression) dominieren und demgegeniiber Machine-
Learning- oder Text-Mining-Verfahren eher selten angewendet werden (Leitner
et al. 2017; Misiejuk und Wasson 2017). Die Wahl des analytischen Vorgehens
korrespondiert mit den verfiigbaren Daten sowie mit den Zielen und Fragestellun-
gen der Datenanalyse, die sich hinsichtlich des Anspruchsniveaus differenzieren
lassen; Norris und Baer (2013) verorten in ihrem achtstufigen Learning-Analytics-
Implementierungsmodell beispielsweise standardisierte Berichte wie Kennzahlen-
und Monitoringberichte auf der untersten Stufe, statistisch tendenziell anspruchs-
vollere Prognosen (Predictive Modeling) hingegen auf der zweithochsten und
praskriptive Datenauswertungen (Optimization) auf der hochsten Stufe.

Die mittels Learning Analytics gewonnenen Informationen konnen unter-
schiedliche Hochschulakteur*innen adressieren, typische Beispiele sind Dash-
boards (Datencockpits) fiir Leitungspersonen, Kursmonitoringsysteme fiir Dozie-
rende (zum Beispiel LMS-Plugins mit Analytics-Elementen) oder Informati-
onssysteme fiir Studierende (Scheidig 2019). Diese Tools konnen verschiedene
Funktionen erfiillen, zum Beispiel Daten visualisieren, Vergleiche vornehmen,
Feedback geben, Empfehlungen formulieren oder Prognosen zu Lern- und Stu-
dienerfolg berechnen (Clow 2013; Greller und Drachsler 2012; Ifenthaler und
Widanapathirana 2014). Ifenthaler (2015) hat ausgehend von einer Unterschei-
dung summativer (oder retrospektiver), Echtzeit- sowie prognostischer Analy-
sen eine Learning-Analytics-Nutzenmatrix vorgelegt, in der fiir verschiedene
Anspruchsgruppen die moglichen Ertridge der drei Analyseformen mit Beispielen
benannt werden (Tab. 1).

Die mit Learning Analytics eingenommene Perspektive besitzt gleichwohl
Limitationen, die mitunter strukturell bedingt und im Fachdiskurs wenig strit-
tig sind. Die Zentrierung auf Studierendendaten und studentische Aktivititsdaten
wird problematisch, wenn beispielsweise bei kleinen Studierendenkohorten kaum
Referenzdaten bestehen oder wenn digitale Lehr- und Lernformen, zum Bei-
spiel der LMS-Einsatz, schwach ausgeprigt sind. Damit geht einher, dass die
Fokussierung auf datengenerierende Facetten von Studium und Lehre einseitige
Wahrnehmungen befoérdern kann, wenn nur das in den Blick gerit, was mittels
Daten ausgeleuchtet wird (,,Streetlight Effect®). Des Weiteren stellen die meisten
Daten nur Momentaufnahmen dar, von denen nicht prinzipiell auf iiberdauernde
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Muster im Sinne einer Fortschreibung der Bildungsbiografie geschlossen werden
kann (Slade und Prinsloo 2013). Die Analyse studentischen Verhaltens in LMS
wird ferner als behavioristischer Zugang eingeordnet und in seiner quantitativen
Ausrichtung problematisiert, weil damit keine niheren qualitativen Einsichten
in Lernprozesse geliefert wiirden (Long und Siemens 2011). Die meisten Ana-
lysen fithren demgemél auch nicht zu Erkldrungs- oder gar Handlungswissen,
womit der ambitionierte Anspruch der Optimierung” des Lernens und der Lern-
umgebungen vielfach auf die Bereitstellung von potenziell handlungsrelevanten
Informationen schrumpft (Scheidig, im Erscheinen). Kritik bezieht sich schlieB3-
lich auch auf die bislang unzureichende Verkniipfung von Learning Analytics mit
padagogischer Theorie (Marzouk et al. 2016).

3 Herausforderungen der Datennutzung

Die Implementierung von Learning Analytics stellt auf verschiedenen Ebenen
hohe Anforderungen an den Umgang mit Daten (Data Literacy) — von der Daten-
beschaffung und -aufbereitung iiber die Datenauswertung und Bereitstellung der
Ergebnisse bis hin zur Dateninterpretation und datengestiitzten Ableitung von
MaBnahmen (Ridsdale et al. 2015; Schiiller et al. 2019). Viele Hochschulen ver-
fiigen im Hinblick auf die konkrete Datenverarbeitung nicht iiber hinreichende
personelle und infrastrukturelle Ressourcen (etwa Data Scientists, Datenbanken),
wie Ifenthaler (2017) in einer internationalen Studie konstatiert.

Nicht minder anspruchsvoll sind die Anforderungen an den Datenschutz und
ethisches Handeln. In einschlidgigen Learning-Analytics-Frameworks (fiir eine
Ubersicht vgl. Leitner et al. 2019) wird datenschutzbezogenen und ethischen
Geboten sowie potenziellen Risiken besondere Aufmerksamkeit geschenkt (zum
Beispiel Ferguson et al. 2016; Drachsler und Greller 2016; Pardo und Siemens
2014; Slade und Prinsloo 2013). Im Hinblick auf den Datenschutz betreffen
zentrale Aspekte die Zweckbindung der Datennutzung und das Prinzip der
Datensparsamkeit, die Klarung und Transparenz in Bezug auf Datenspeicherung,
-16schung, -zugriff und -eigentum, die Gewéhrleistung informationeller Selbstbe-
stimmung und das aktive Einholen des Einverstindnisses (Informed Consent), die

2Den Optimierungsanspruch dokumentiert beispielsweise das prominenteste Definitionsan-
gebot von Learning Analytics: ,Learning analytics is the measurement, collection, analysis
and reporting of data about learners and their contexts, for purposes of understanding and
optimising learning and the environments in which it occurs® (Long und Siemens 2011,
S. 34).
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Deidentifizierung von Personen durch Anonymisierung, Pseudonymisierung oder
Aggregierung, die Datensicherheit und das Vorbeugen von Datenmissbrauch.

Von diesen — unter anderem in der seit Mai 2018 geltenden europiischen
Datenschutzgrundverordnung (DSGVO) aufgegriffenen — Anforderungen abzu-
grenzen sind ethische Aspekte der Datennutzung. Diese betreffen etwa Bedenken
hinsichtlich einer Kontrollatmosphire (,,gldserne Studierende®), der Beforderung
sozialen Drucks (zum Beispiel durch Vergleiche), moglichen Normierungsten-
denzen, der Neutralitit von Daten(auswertungen) sowie der Intransparenz von
entscheidungsfundierenden Algorithmen. Zum Teil bestehen ethische Dilemmata,
etwa das Spannungsverhiltnis zwischen der Moglichkeit, friihzeitig potenziell
abbruchgefihrdete Studierende zu identifizieren, um auf kritisches Studierver-
halten aufmerksam zu machen oder die Betroffenen individuell zu unterstiitzen,
und der Gefahr, hierdurch prinzipiell zukunftsoffene Lernprozesse zu prijudizie-
ren oder im Sinne einer selbst erfiillenden Prophezeiung durch demotivierende
Prognoseinformationen einen Studienabbruch herbeizufiihren. West et al. (2016)
beschreiben einen Prozess, wie derlei komplexe ethische Fragen im Kontext von
Learning Analytics einer Bearbeitung zugefiihrt werden konnen; die vier darin
beschriebenen Etappen fassen sie wie folgt zusammen: ,,(1) Explore the issue,
(2) apply an institutional lens to the issue, (3) view the alternative actions in
light of the ethical theoretical approaches, (4) document the decision made*. Fiir
den deutschen Hochschulraum haben Hansen et al. (2020) einen Verhaltensko-
dex fiir ,,Trusted Learning Analytics* vorgelegt, der sieben leitende Prinzipien
fiir Learning Analytics umfasst: (1) Verbesserung der Bedingungen fiir Lernen
und Lehren, (2), Unterstiitzungsangebot fiir alle Studierende, (3) transparenter
Umgang mit Daten, (4) kritischer Umgang mit Daten, (5) menschliche Kontrolle,
(6) Fiihrungsverantwortung, (7) Verpflichtung zu Weiterbildungsangeboten.

Als eine entscheidende Gelingensbedingung — insbesondere im Umgang mit
datenschutzbezogenen und ethischen Herausforderungen — wird die Partizipa-
tion zentraler Stakeholder ausgewiesen, dies gilt vor allem fiir den Einbezug
der Studierenden, die das Gros der verarbeiteten Daten generieren und direkt
oder indirekt durch das Leitmotiv der Weiterentwicklung von Studium und Lehre
adressiert werden (Ifenthaler und Schumacher 2016b). In einer Studie zu studen-
tischen Erwartungen an Learning Analytics arbeiteten Schumacher und Ifenthaler
(2018) heraus, dass Studierende Datenanalysen vor allem dann akzeptieren, wenn
sie hierdurch Impulse zur Selbstiiberpriifung mit Blick auf den Lernstand und
die Erreichung von Lernzielen sowie Empfehlungen fiir das weitere Lernen im
Rahmen des Lehrangebots erhalten. Das Involvieren von Stakeholdern verweist
dabei wieder auf den institutionellen Kontext und beschreibt eine Dimension der
organisationalen Einbettung, wie sie im Folgenden thematisiert wird.
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4 Orientierungsrahmen fiir die hochschulische
Datennutzung

Die vorliegenden Frameworks fiir Learning Analytics (zum Beispiel Drachsler
und Greller 2016; Ferguson et al. 2016; Greller und Drachsler 2012; Pardo
und Siemens 2014; Tsai und GaSevi¢ 2017) formulieren zentrale Herausforde-
rungen zur Datennutzung und prononcieren insbesondere bedeutsame ethische
und datenschutzrechtliche Fragen. Als generische und partiell nicht explizit auf
den Hochschulkontext bezogene Orientierungsangebote liefern sie verschiede-
nen Akteur*innen im Bildungsbereich einen Uberblick iiber die mit Learning
Analytics verbundenen Anforderungen. Dies bedingt, dass die Unterscheidung
zwischen der makro- und mikrodidaktischen Ebene nicht ausreichend zur Gel-
tung gelangen kann. Ebenso befordert eine Gesamtbetrachtung von Learning
Analytics, dass die notwendige Unterscheidung zwischen institutioneller Rah-
mensetzung (zum Beispiel Ausgestaltung einer Data Policy, Ziele und Grenzen
der Datennutzung) und der konkreten Datenverarbeitung (zum Beispiel statisti-
sche Auswertung, Sicherstellen der Datensicherheit) wenig sichtbar wird. Damit
geht einher, dass in den vorliegenden Frameworks die organisationale Perspektive
keine explizite Hervorhebung erfihrt, worin ein generelles Desiderat im Dis-
kurs iiber Learning Analytics gesehen werden kann (Roberts et al. 2017). Dies
wird hier zum Anlass genommen, aufbauend auf vorliegende Frameworks einen
Orientierungsrahmen (Tab. 2) zu formulieren, der die institutionelle Perspektive
von Hochschulen stéirker gewichtet und primér — aber nicht ausschlieflich — Lei-
tungspersonen und -gremien sowie Verantwortliche im Wissenschaftsmanagement
adressiert. Damit verbindet sich nicht der Anspruch, ein weiteres Framework vor-
zulegen, sondern datenbezogene Handlungsbereiche fiir Entscheidungstragende
an Hochschulen zu kartieren und zu illustrieren, dass Learning Analytics iiber
konkrete Datenverarbeitungsprozesse und Datenschutzrichtlinien hinausreicht.
Fiir die Erstellung des nachfolgenden Orientierungsrahmens wurde eine Syn-
these aus verschiedenen Frameworks (Drachsler und Greller 2016; Ferguson
et al. 2016; Greller und Drachsler 2012; Pardo und Siemens 2014; Tsai und
Gasevi¢ 2017) entlang gesamtinstitutioneller Fragestellungen vorgenommen und
mit Elementen hochschulbezogener Implementierungs- und Projektmanagement-
strategien verbunden. Wesenszug des Orientierungsrahmens ist nicht ein spezi-
fischer Innovationsgehalt, sondern die akzentuierte institutionelle Optik in der
Zuwendung zu Learning Analytics. Im Unterschied zu den genannten Frame-
works und anderen Orientierungsangeboten zu Learning Analytics wird im Orien-
tierungsrahmen eine gestufte Unterscheidung vorgenommen zwischen generellen
Anforderungen in Bezug auf den Schutz und die Nutzung hochschulischer Daten,
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Tab.2 Orientierungsrahmen fiir einen sensiblen, potenzialorientierten und organisationsbe-
wussten Umgang mit lehr-/lernbezogenen Hochschuldaten. (Eigene Darstellung)

Datenschutz und institutionelles Datenbewusstsein

Data Policy im Einklang mit (inter)nationalen (darunter DSGVO, BDSG-neu) und weiteren
(zum Beispiel foderalen) Datenschutzrichtlinien erarbeiten, fortlaufend aktualisieren, den
1 | Anspruchsgruppen gegeniiber klar kommunizieren, (mit Beispielen) erlautern und zuganglich
machen; Datenmissbrauchsszenarien (etwa Diskriminierung) antizipieren und Vorkehrungen
treffen

Inventur verfiigbarer Daten und assoziierter Prozesse vornehmen (Data Map) und
definieren, welche Daten wann, wo und wie erfasst, gespeichert, verarbeitet und weitergeleitet
2 | werden, wem sie gehoren (Data Ownership), wer verantwortlich ist, wer Zugriffsrechte besitzt
und ob die Daten anonymisiert, pseudonymisiert oder aggregiert werden; Rahmen fiir interne
Datenrepositorien setzen (zum Beispiel fiir Forschungszwecke oder spatere (Re-)Analysen)

Rahmenbedingungen fiir dezentrale Aktivititen der Datenerhebung und -verarbeitung
festlegen (inklusive Tabuzonen), zum Beispiel Entscheidung hinsichtlich des Zugriffs auf LMS-

3 Daten fir Dozierende oder die Bereitstellung von Studienverlaufsdaten fiir die
Studiengangsleitung/-koordination
Einversténdnis (Opting-in), wo es erforderlich ist, auf Basis umfassender Information zur
4 Datenverarbeitung und -speicherung einholen (Informed Consent); Widerspruchsméglichkeit

und deren Konsequenzen definieren und erklaren; fiir einzelne Systeme und Prozesse im
Rahmen der Data Policy Datenschutzerklarungen gestalten

Umsetzung der Data Policy sicherstellen; Systeme und Prozesse so konfigurieren, dass
Datenschutzprinzipien eingehalten (Data Protection by Design) und nur notwendige Daten
5 | erfasst und gespeichert werden (Data Protection by Default); Einhaltung von Datenschutz und
-sicherheit bei IT-Lésungen als relevantes Kriterium definieren (zum Beispiel hinsichtlich des
Standorts externer Server oder einer Verpflichtung auf nationale Datenschutzrichtlinien)

Verantwortliche Stellen mandatieren, einrichten oder ihren Zustandigkeitsbereich ausweiten,
6 | zum Beispiel Datenschutzbeauftragte und Kontrollinstanzen auf verschiedenen Ebenen,
Ombudsstelle bei Datenmissbrauchsverdacht

Institutionelles Verstandnis von Datennutzung entwickeln fiir eine kompetente
7 | Meinungsbildung und das Treffen begriindeter Entscheidungen unter anderem in Bezug auf
die Implementierung von Learning Analytics

Vertrauen gewinnen; Sensibilitdit beachten; datenbezogene Bedirfnisse, Haltungen,
8 | Bedenken kldren und einbeziehen; Partizipation ermdglichen; geteilte Verantwortung im
Umgang mit Potenzialen und Risiken der Arbeit mit Daten entwickeln

Datenschutz und -nutzung als dynamisches Feld verstehen und als Thema wiederkehrend
aufgreifen, zum Beispiel bei Veradnderung der rechtlichen oder institutionellen
Rahmenbedingungen oder IT-Anpassungen, bei der Uberarbeitung von internen Prozessen
sowie als Prifkriterium bei der Anschaffung neuer Tools

Learning-Analytics-Aktivitdten

Ziele und Zweck fir Learning-Analytics-Aktivitidten bestimmen und Prioritdten setzen;
Erwartungsmanagement vornehmen (zum Beispiel personalisiertes Lernen ermdglichen

10 versus Ressourceneffizienz kontrollieren); Nutzungsgruppen definieren und involvieren (zum
Beispiel Hochschulmanagement und -gremien, Dozierende, Studierende)
Fokus und Fragestellungen fir Datenanalysen spezifizieren; Gegenstande fur konkretes
1 Datenmodell definieren (zum Beispiel Studienabbruch); konkrete, an den Zielen und

Fragestellungen orientierte sowie Uberprifbare Anforderungen an Learning-Analytics-
Aktivitaten formulieren

(Fortsetzung)
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Tab.2 (Fortsetzung)

Einbettung in den organisationalen Kontext vornehmen (Strategiekonformitat), zum
12 | strategierelevanten Rahmen (etwa Leitbild, Lehrstrategie, Studienkonzept, E-Strategie) und
zur Hochschulkultur und -steuerung (zum Beispiel Fiihrungsphilosophie) ins Verhéltnis setzen

Ressourceneinsatz fur Learning Analytics definieren, insbesondere finanziellen Rahmen fiir
Personal, IT-Anschaffungen und Programmierung (Initial- und laufende Kosten); kalkulierten
Aufwand und erwarteten Ertrag gegeniberstellen; indirekte Kosten bedenken, etwa
Zeiteinsatz durch die Erweiterung von Prozessen

13

Hochschulinterne Expertise im Hinblick auf Learning Analytics identifizieren, einbeziehen und
vernetzen; institutionellen Kompetenzaufbau und organisationales Wissensmanagement
fordern; gegebenenfalls weitere externe Ressourcen konsultieren, Good-Practice-Beispiele
recherchieren, Netzwerk aufbauen

14

Moglichkeiten und Bedarf der Form und Frequenz der Datenauswertung und
- bereitstellung kléren,etwa automatisierte Echtzeitanalysen Ulber ein eigenes Dashboard
(zum Beispiel Studierendenkennzahlen), Integration in eine bestehende Systemlandschaft
(etwa Software fur Geschéftsprozesse), als Erweiterung eines Tools (zum Beispiel LMS-
Plugin) oder in Berichtsform (etwa Lehrbericht, Monitoringbericht); relevante Stichdaten
definieren

15

Fur Learning Analytics relevante Daten lokalisieren und systematisch sammeln; falls
erforderlich neue Datenquellen erschlieBen und Daten von Dritten anfordern; Daten
16 | hinsichtlich ihrer Relevanz gemaR Zwecksetzung gewichten; Datenerfassung in Abhangigkeit
von der Zielsetzung und den bereits bestehenden Daten anpassen (zum Beispiel
differenzierter erfassen) oder limitieren

Voraussetzungen fur einen zweckgebundenen und mit der Data Policy konformen
17 | Datenaustausch zwischen Organisationseinheiten schaffen (Data Fusion), zum Beispiel
zwischen IT, Qualitdtsmanagement, Controlling, dezentralen Stellen

Prozesse so einrichten, dass Datenqualitat kontinuierlich geprift und optimiert wird (zum
Beispiel konsistente Datenstruktur); Datenkorrekturen erméglichen; Loops vorsehen, sodass
Anliegen der Datennutzenden an die Datengewinnung/-erfassung und -verarbeitung
berticksichtigt werden kénnen; bei datenbasierten Informationen die Datengrundlage und
- verarbeitung explizieren (Nachvollziehbarkeit und Verstandlichkeit sicherstellen,
Einschatzung und Einordnung der Daten(auswertung) erméglichen)

18

Strategische und operative Verantwortung fur Learning-Analytics-Aktivitaten definieren
(Project/Product/Process Owner); unter Umsténden organisationale Anpassungen vornehmen
(zum Beispiel Einrichten einer Stabseinheit oder eines Single Point of Contact fir Learning
Analytics)

19

Umgang mit den Ergebnissen und FolgemaRnahmen unter Beachtung der tibergeordneten
Zielsetzung der Learning-Analytics-Aktivitaten antizipieren, zum Beispiel Prasentation
kritischer Werte gegeniiber Studierenden, personalisierte Lernangebote, Beratungsangebote
von abbruchgeféhrdeten Studierenden

20

Risiken (zum Beispiel falsch-positive oder falsch-negative Analysen), nicht intendierte
Wirkungen (zum Beispiel selbst  erfiillende Prophezeiung demotivierender
21 | Studienerfolgsprognosen), ethische Implikationen (etwa Atmosphare der Uberwachung),
Limitationen (zum Beispiel begrenzte Aussagekraft von LMS-Daten) und kinftige (Um-)
Nutzung (zum Beispiel fur Indikatorensteuerung) reflektieren

Learning-Analytics-Prozesse modellieren; Prozessgovernance, -dokumentation und

- lebenszyklus definieren; Schritt vom Projekistatus zu einer nachhaltigen institutionellen
22 | Implementierung vollziehen und Learning Analytics in bestehende Prozesse integrieren, zum
Beispiel Fihrungsprozesse, Qualititsmanagement, Lehrangebotsplanung, Budgetprozess,
Studiengangsentwicklung (,Meaningful Data")

(Fortsetzung)
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Tab.2 (Fortsetzung)

Institutionelle Data Literacy starken, sodass elementare statistische Begriffe und Konzepte
23 | angemessen verstanden, Daten adaquat interpretiert, zielorientiert genutzt und zugleich
kritisch hinterfragt werden; Bereitschaft fiir datenbasiertes Handeln férdern

Evaluation von Learning-Analytics-Aktivitdten durchfiihren; Erreichen der formulierten Ziele

24 und Einhalten der Data Policy prifen; den Grad datengestiitzten Handelns reflektieren

Vertrauen und Akzeptanz durch transparente Kommunikation der Learning-Analytics-

25 Aktivitdten gewinnen (zum Beispiel auf Websites, in einem Jahresbericht)

die unabhédngig von Learning-Analytics-Aktivititen bestehen, und jenen Anfor-
derungen, die mit Learning-Analytics-Vorhaben hinzutreten oder an Bedeutung
gewinnen. Diese Abgrenzung ist keineswegs trennscharf — beispielsweise ist
die Steigerung der Datenqualitidt (Punkt 18) grundsitzlich erstrebenswert —, soll
aber verdeutlichen, dass die meisten in einschldgigen Frameworks genannten
Fragestellungen und Herausforderungen nicht genuin auf Learning Analytics
bezogen sind, sondern auch fiir die bereits an Hochschulen praktizierte Daten-
erfassung, -speicherung und -verarbeitung gelten und insofern obligatorischer
Art sind. Im Zentrum des Orientierungsrahmens steht das Bemiihen um einen
sensiblen, potenzialorientierten und organisationsbewussten Umgang mit lehr-/
lernbezogenen Hochschuldaten: sensibel insofern, als datenschutzrechtliche und
ethische Belange beachtet und auch die Anspriiche der Mitarbeitenden bedacht
werden sollten; potenzialorientiert, weil zu fragen ist, welche Ressourcen, wel-
ches Wissen und Konnen und vor allem auch welche Daten an der Institution
vorhanden sind, und nicht allein danach, welche Risiken minimiert werden miis-
sen; organisationsbewusst in der Hinsicht, dass auch auf eine gemeinsame Haltung
der Institution und auf ein gemeinsames Verstindnis hingearbeitet werden sollte.

Die einzelnen Punkte des Orientierungsrahmens besitzen zahlreiche Quer-
beziige untereinander, beanspruchen keine Vollstindigkeit und bediirfen einer
Ubersetzung und Konkretisierung vor dem Hintergrund der Spezifika und
Anforderungen des jeweiligen Hochschulkontexts und des jeweils fokussierten
Learning-Analytics-Schwerpunkts. Aufgrund der Betonung der institutionellen
Perspektive finden Aspekte der angewandten Datenverarbeitung — zum Bei-
spiel die sehr zeitaufwendigen Schritte der Datenaufbereitung (Romero et al.
2014) — im Orientierungsrahmen keine Beachtung, obschon ihre Bedeutung nicht
in Abrede gestellt wird. Die Punkte sind nicht gewichtet, ihre Reihenfolge
suggeriert eine durchaus intendierte Prozesshaftigkeit, wenngleich die Punkte
nicht streng chronologisch zu interpretieren sind, da erstens viele Schritte nicht
zuletzt aufgrund ihrer Interdependenz in der Hochschulpraxis parallel verlaufen
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und miteinander verwoben sind und zweitens die meisten Schritte kontinuierli-
che Aufgaben beschreiben oder zumindest einer regelmifligen Vergewisserung
bediirfen.

5 Fazit

Die Auseinandersetzung mit hochschulischen Daten erlangte in den vergange-
nen Jahren gesteigerte Aufmerksamkeit und konnte kiinftig weiter an Bedeutung
gewinnen, weil das Datenvolumen zunehmen wird und sich mit den Daten schon
heute verschiedene und mitunter konkurrierende Interessen verbinden. Hoch-
schulen konnen sich diesem Thema nicht verwehren — etwa Datenschutzgebote
ignorieren — und sind gefordert, im Umgang mit ,ihren” Daten kompetent,
rechtskonform und sensibel zu agieren. Aus der Zunahme des Datenvolumens
erwachsen aber nicht nur Anliegen an Datenschutz und -sicherheit, sondern auch
neue Potenziale der Datenanalyse fiir informationsgestiitztes Hochschulmanage-
ment und hochschuldidaktische Zwecke. Hochschulen sollten fiir sich, aber auch
gegeniiber ihren Anspruchsgruppen kldren, wie sie mit den vorliegenden Daten
und damit korrespondierenden Potenzialen und Risiken umgehen. So wire unter
anderem denkbar, dass angesichts von Studienabbruchquoten, die in Deutschland
und im OECD-Durchschnitt bei ca. 30 % rangieren (Neugebauer et al. 2019,
S. 1031 £.), der Druck auf Hochschulen zunimmt, die ihnen bereits zur Verfiigung
stehenden Daten aus Campus- und Lern-Management-Systemen zu nutzen, um
Studierende bedarfsgerechter zu unterstiitzen und abbruchgefihrdete Studierende
frithzeitig zu identifizieren. Zugleich verdienen insbesondere die organisationa-
len und ethischen Implikationen solcher oder dhnlicher Datennutzungsszenarien
eine eingehende Beriicksichtigung. Die hier formulierten 25 Handlungsanforde-
rungen sollen diesbeziiglich eine erste Orientierung stiften und unterstreichen die
vielfiltigen institutionellen Herausforderungen im Horizont der ,,Datafication®.
Der begriindeten Entscheidung, ob und wie Hochschulen Learning-Analytics-
Vorhaben verfolgen — oder unter welchen Bedingungen dies auf nachgeordneten
Organisationsebenen gestattet wird —, sollte in jedem Fall eine multiperspek-
tivische Auseinandersetzung mit dem Fiir und Wider sowie den Limitationen
von Datenanalysen und den damit assoziierten institutionellen Anforderungen
vorausgehen.
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Partizipative Hochschulentwicklung fiir
den digitalen Wandel - Leitlinien des
studierendenzentrierten Change
Management

Frederic Denker, Ronny Rowert und Alexa Bockel

Zusammenfassung

Im Zuge des digitalen Wandels an Hochschulen werden Lehr- und Lern-
moglichkeiten vielerorts neu gestaltet. Um Entscheidungen im Sinne der
zentralen Zielgruppe akademischer Bildungsprozesse, ndmlich der Lernen-
den, zu treffen, sind neue Formen der Partizipation von Studierenden in der
Hochschulentwicklung sinnvoll. In den Jahren 2018 und 2019 wurden Mit-
glieder der studentischen Arbeitsgruppe DigitalChangeMaker von Lehrenden,
Leitungen sowie Service- und Supporteinrichtungen an Hochschulen regelmi-
Big gefragt, wie die Meinungen von Studierenden nicht nur besser erhoben,
sondern auch aktiv in die Gestaltung des digitalen Wandels eingebunden wer-
den konnen. Dabei stellen sich insbesondere die Fragen, welche Studierenden
in welcher Form aktiviert und eingebunden, wie sie fiir Partizipationsanlie-
gen befihigt werden konnen, welche Formate sich fiir welche Zwecke der
Partizipation anbieten und welche digitalen Losungen dabei helfen konnen.
Aus den Erfahrungen der Arbeitsgruppe DigitalChangeMaker werden die
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zentralen Aspekte zur Beantwortung dieser Fragen in Form eines leitlinien-
gestiitzten Phasenmodells der Studierendenbeteiligung herausgearbeitet und
in Handlungsempfehlungen tiibersetzt, die zukiinftigen Studierendengeneratio-
nen sowie Hochschulverantwortlichen Orientierung bei einer partizipativen
Hochschulentwicklung bieten konnen.

Schliisselworter

Studierende « Agilitit  Digitalisierung « Partizipation

1 Gestaltungsoptionen fiir Studierende in digitalen
Zeiten

Im Rahmen des Engagements als DigitalChangeMaker' ist den Beteiligten der
Arbeitsgruppe verstirkt bewusst geworden, dass die lokale Studierendenpartizipa-
tion zur Digitalisierung an Hochschulen unterschiedlich ausgeprigt ist und je nach
Kontext und spezifischer Akteur*innenkonstellation vielfiltig umgesetzt wird
(Weisflog und Bockel 2020, S. 4). Dabei konnen Studierende als Nutzer*innen
wertschopfend und kreativ-konstruktiv ihr Gestaltungspotenzial einbringen (Rink
2020, S. 57). Dies betrifft insbesondere die Handlungsfelder der Gestaltung
des digitalen Wandels in der Hochschulbildung, beispielsweise die Formulierung
von Digitalisierungsstrategien, (barrierefreie) Gestaltung der Funktionalititen von
Websites, Services sowie digitalen Lernumgebungen und Campus-Management-
Systemen (vgl. Bockel 2020, S. 140; Lamprecht 2020, S. 96). Es geht also um
die iibergeordnete Frage, wie an einer Hochschule gelehrt und gelernt werden
sollte, und damit um die Gestaltung von Rahmenbedingungen einer neuen Lehr-/
Lernkultur (Brahm et al. 2010, S. 4). Dieser Beitrag soll dafiir eine analytische
Stiitze bieten, um Hochschulen bei einer professionellen studierendenzentrier-
ten Hochschulentwicklung zu begleiten. Dafiir werden zunédchst Moglichkeiten

IBei der Arbeitsgruppe DigitalChangeMaker handelt es sich um ein Format des Hochschulfo-
rums Digitalisierung, das Studierenden die Chance bieten soll, Hochschulbildung gemeinsam
neu, kreativ und innovativ zu denken. Es ist das Ziel, Diskurse aktiv in einer spannenden
Community von Expert*innen unterschiedlicher Hintergriinde mitzugestalten. Dabei werden
auch eigene Fragestellungen, Forderungen, Losungen und Beteiligungsmodelle entwickelt
und gleichzeitig bereits bestehende Beispiele guter Praxis gesammelt sowie stidrker sichtbar
gemacht.
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der Studierendenbeteiligung theoriebasiert entlang der Ebenen der Organisati-
onsentwicklung fiir die Lehr-Lerngestaltung an Hochschulen skizziert bevor in
nachfolgenden Abschnitten konkrete Handlungsoptionen dargestellt werden.

Nach Seufert (2008) konnen Hochschulentwicklung im Allgemeinen und die
Verankerung von Innovationen in der Hochschullehre im Besonderen auf der
Ebene der konkreten Lernsituation oder Lehr-/Lernszenarien (Mikroebene), der
Ebene der Lehrveranstaltungen (Mesoebene) sowie der Ebene der Studienginge
und Formen der Studienorganisation (Makroebene) unterschieden werden. Auf
diesen Ebenen ist zu untersuchen, wie die Beteiligung von Studierenden erfolgen
kann.

Angelehnt an diese Wirkungssphiren der Hochschulentwicklung existieren
verschiedene Verantwortungsbereiche. Auf der Mikroebene sind es Arbeitsbe-
reiche, Lehrstiihle und Institute, die mit der Lehrentwicklung betraut sind. Auf
der Mesoebene sind es vordergriindig Fachbereiche oder Fakultiten, die auf die
institutionalisierte Lehrentwicklung hinwirken. Dabei ist die Hochschulleitung
auf der Makroebene rahmengebend fiir die Lehrentwicklung der gesamten Hoch-
schule. Studierende konnen auf diesen unterschiedlichen Ebenen ihre Bediirfnisse
und Vorstellungen der Lehrentwicklung einbringen. So eroffnen sich Partizipa-
tionsmoglichkeiten auf der Mikroebene durch die Interaktion mit Lehrenden zur
Gestaltung der Lehrveranstaltung. Die Mesoebene kann durch institutionalisier-
tes Engagement von Fachschaften mitgestaltet werden. Hochschulweit (Makro-
ebene) stehen Studierenden in stidrker institutionalisierter Form (insbesondere
Hochschulparlament und Akademischer Senat) Moglichkeiten der lehrbezogenen
Hochschulentwicklung offen.

Verschiedene Fragen der Digitalisierung in der Hochschulbildung stellen
sich auf allen drei Ebenen. Auf der Mikroebene ist insbesondere der Ein-
satz von digitalen Medien in Lehrveranstaltungen relevant. Auf der Mesoebene
hingegen existieren Herausforderungen hinsichtlich der flaichendeckenden Nut-
zung digitaler Potenziale in ganzen Studiengingen. Hochschulweit (Makroebene)
sind Infrastrukturfragen rund um IT-Systeme sowie Anreiz- und Supportsysteme
mitzugestalten.

Die Ubergiinge und Interaktionen zwischen den in Abb. 1 dargestellten Ebe-
nen sind flieBend, doch zeigen die ersten Erfahrungen der DigitalChangeMaker,
dass vor allem auf Ebene des hochschulinternen sowie hochschuliibergreifen-
den Dialogs die Studierendenperspektiven rund um Fragen der Digitalisierung in
der Hochschulbildung zu stéirken sind. Entsprechend beziehen sich nachfolgende
Modelle und Ideen auf diese Makroebene als Handlungsfeld und Gestaltungsauf-
gabe der Studierendenpartizipation der Hochschulentwicklung in digitalen Zeiten.
Auf Basis dieser stirker rahmensetzenden institutionellen Hochschulentwicklung
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Abb. 1 Innovationen, Handlungsebenen und Verantwortungsbereiche fiir eine partizipative
Hochschulentwicklung. (Eigene Darstellung, angelehnt an Seufert, 2008, S. 129)

leiten sich Konsequenzen fiir die Gestaltung spezifischer Lehr- und Lernszenarien
auf der Meso- und vor allem Mikroebene ab. Diese Szenarien hingen jedoch auf-
grund des hohen Autonomiegrades der Fachbereiche und der einzelnen Lehrenden
vom dortigen Gestaltungswissen ab und werden deswegen an dieser Stelle nicht
weiter betrachtet.

Studierende sind hdufig primédre Zielgruppe und Adressat*innen bei der
Einfiihrung neuer digitaler Systeme und Anderungen im Hochschullehrbetrieb,
was ihre Beteiligung an entsprechenden Prozessen selbstverstindlich(er) machen
sollte. Leider wird dies selten in der Breite so realisiert und gelebt. Dabei kann
aus Sicht der Hochschulleitungen folgende Argumentationslinie angenommen
werden: Neue Anforderungen und entsprechende Veridnderungsprozesse in der
IT-Infrastruktur miissen nutzer*innenorientiert gehandhabt werden, um nicht als
Misserfolg zu enden (Amrhein 1998, S. 143). Mit Blick auf die geringen Erfolgs-
quoten IT-bezogener Verinderungsprojekte von selten mehr als 40 bis 60 %
(Burnes 2017, S. 15) ist hier ein besonderer Wert auf ein zweckmifiges und
nachhaltig wirksames Change Management zu legen. Gleichzeitig eroffnet die
Digitalisierung in Lehr-Lern-Szenarien neue Moglichkeiten fiir die Erweiterung
und Stirkung des strategischen Profils der Hochschulen. Dadurch kénnen bishe-
rige Profile wie das einer internationalen oder diversititsorientierten Hochschule
mit neuen Technologien noch stirker ausgeprigt und in der AuBenkommunika-
tion leichter realisiert werden (Hochschulforum Digitalisierung 2016). Damit wird
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sichergestellt, dass nahe an den Anforderungen und Bediirfnissen der Zielgrup-
pen und Anspruchsgruppen der Hochschule agiert wird (Pongratz 2018, S. 135).
Falls dies nicht geschieht, droht nach dem Leitbild der nutzer*innenzentrierten
Entwicklung als Credo in der modernen I'T-Entwicklung eine schlechte Annahme
von Losungen, da diese an den Nutzenden (hier: insbesondere den Lernenden,
aber auch den Lehrenden) vorbei entwickelt und implementiert werden.

Diese Ansitze sind nicht neu und gehen unter anderem auf Ansitze von Gould
und Lewis (1985) zuriick. Jedoch werden sie durch die intensivierte Durchdrin-
gung der Lebens- und Arbeitsroutinen durch digitale Technologien zu Prinzipien
der IT-Gestaltung erneut aufgebracht. Neben dieser funktionalistischen Argumen-
tation fiir eine verstirkte Studierendenbeteiligung verdichten sich im Bereich der
Piadagogik und insbesondere in der Mediendidaktik Aufrufe zu einer zunehmen-
den Rolle der Studierenden. Aus der wachsenden Bedeutung digitaler Medien
in akademischen Lehr-Lern-Kontexten ergibt sich eine neue Verantwortung der
Bildungsinstitution Hochschule fiir die Medienbildung und deren infrastrukturel-
ler wie curricularer Bearbeitung. Zusitzlich bieten digitale Technologien im Sinne
des Social Web neue Moglichkeiten einer verstdrkten Partizipation von Lernenden
inner- und auflerhalb der Hochschule (Mayrberger 2019). Vor diesem Hintergrund
kann eine Partizipation von Studierenden begriindet gefordert werden.

Dennoch sind reale Partizipationsprozesse, insbesondere auf hochschulweiter
und institutioneller Ebene, keineswegs trivial in der Umsetzung, denn sie kos-
ten Zeit und Mihe und erfordern neue Formen der Transparenz. Tatsdchlich
verwirklichte Partizipation im Bereich der Hochschulentwicklung ist infolgedes-
sen mit einer Umstrukturierung von Entscheidungsprozessen verbunden und dies
scheint eher selten umgesetzt zu werden. Denn die Einblicke der DigitalChange-
Maker lassen die Schlussfolgerung zu, dass entsprechende Partizipationsprozesse
bisher nicht immer in die Digitalisierung betreffende Hochschulentwicklungsvor-
haben eingebettet sind und explizit adressiert sowie ermdglicht werden konnen.
Studierendenpartizipation ist kein Automatismus, der sich in digitalen Zeiten
besonders leicht einldst, nur weil Information und Kommunikation leichter und
schneller erfolgen kann. Ganz im Gegenteil kann angenommen werden, dass als
Ergebnis einer Hochschulentwicklung hin zu einer dann individuell ausgestalteten
digital gestiitzten Hochschullehre sogar Gefahr laufen kann, dass Lehrende ver-
starkt im Vorfeld festlegen, wann Inhalte zu vermitteln und wann zu vertiefen
sind. Entsprechend warnt Deimann (2020) im Merton-Blog des Stifterverban-
des vor einer digital gestiitzten Pddagogik der Bevormundung. Er spricht sich
fiir eine durch digitale Technologien ermoglichte Mitbestimmung der Lernen-
den tiiber digitale Lehr-Lern-Formate, Methoden sowie Inhalte aus, fiir die im
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Verstindnis der Hochschulentwicklung strukturell sinnvolle Rahmenbedingun-
gen zu gestalten sind. Beispiele dafiir sind kollaborative Kommunikations- und
Lerntechnologien, adressat*innengerechte digitale Informationsportale sowie die
Gestaltung von Lernrdumen, die digitale Endgerite als Lernmittel mitdenken.

Diese allgemeinen Entwicklungslinien bestitigten sich auch empirisch im Rah-
men einer Erhebung der DigitalChangeMaker im Sommersemester 2019. In einer
Online-Umfrage, an der mehr als 8000 Studierende in Deutschland teilgenommen
haben, bestitigte sich, dass eben diese Mitgestaltung in weniger als einem Fiinftel
der Fille (18 %) tiberhaupt moglich ist (Weisflog und Bockel 2020, S. 28). Jedoch
geben fast 40 % der Studierenden, die partizipieren konnten, an, dass sie diese
Moglichkeit auch mindestens einmal wahrgenommen haben. Das deutet auf ein
grundsitzliches Interessenpotenzial fiir Partizipationsformate hin.

Nachfolgend wird nun das Ziel verfolgt, Leitlinien fiir erfolgreiche Beteili-
gungsprozesse von Studierenden zu entwickeln, um diese Prozesse fiir Hochschu-
len handhabbar zu machen. Damit wird intendiert, die bestehenden Formen der
Studierendenbeteiligung nicht zu ersetzen, sondern zu einer Professionalisierung
der Studierendenpartizipation in komplexen Zusammenhingen der digitalisie-
rungsbezogenen Hochschulentwicklung beizutragen. Es ist dabei wichtig zu
betonen, dass diese phasenorientierten Leitlinien bewusst weit gefasst wurden.
Dies ist begriindet in der Absicht, inklusiv fiir die grofftmogliche Anzahl von
Bildungseinrichtungen zu bleiben und die individuelle Anpassung fiir die ein-
zelne Hochschule durch spezifische Projekt-/Change-Management-Literatur zu
erginzen. Eine allgemeine Handreichung fiir Hochschulleitungen zu erfolgrei-
chen Methoden der Einarbeitung von Partizipationsprozessen in das Change
Management von Hochschulen wird in anderen Literaturbeitrigen wie Stuart
(2002) geboten. Im Folgenden wird jedoch der Fokus auf entsprechende Vorhaben
im Kontext der Digitalisierung in Lehr-Lern-Kontexten als Ziel der Hoch-
schulentwicklung gerichtet. Bevor stéirker auf einen idealtypischen Projektablauf
eingegangen wird, verfolgen die nédchsten beiden Kapitel das Ziel, die Heraus-
forderungen dieser Partizipationsprozesse niher zu beleuchten. Daran angelehnt
werden die Partizipationsprinzipien einzeln herausgearbeitet.

2 Leitlinien eines studierendenzentrierten Change
Management

Auf dem Weg, Studierende an ihrer Hochschule friihzeitig sowie dauerhaft
partizipativ einzubeziehen, begegnen den hochschulischen Akteur*innen sowie
Verantwortlichen in der Hochschulleitung, Support- und Serviceeinrichtungen,
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Hochschulmitgliedern in Dekanaten und Lehrenden dhnliche Herausforderungen,
die nachfolgend auf Basis konkreter Gestaltungsideen skizziert werden.

2.1 Welche Studierenden?

So offen Partizipationsprozesse auch gestaltet werden sollen, so sehr stellt sich
dennoch die Frage, welche (Teil-)Gruppen der Studierendenschaft wie am besten
aktiviert werden konnen. Dies ist besonders relevant, da moglichst diverse Mei-
nungen zu integrieren sind, ohne die breite Studierendenschaft auszuschliefen.
Das betrifft die organisierte Studierendenschaft, die hochschulweit aktiv ist. Je
nach Zielsetzung sind es aber Vertreter*innen aus den Fachschaften bei stirker
fach- und studienbezogenen Anliegen. In jedem Fall kann es fiir Beteiligungspro-
zesse besonders gewinnbringend sein, bisher nicht so stark in Hochschulentwick-
lungsprozessen aktive Studierenden(gruppen) einzubeziehen, um mit Anliegen des
digitalisierungsbezogenen Veridnderungsmanagements Breitenwirksamkeit in der
Hochschule zu erzielen.

Hiufig verfiigen Studierende nicht {iber das bendtigte Wissen, um sich am
Prozess zu beteiligen. Im Idealfall kann es aus Hochschulleitungsperspektive
zielfilhrend sein, eine diverse Gruppe zusammenzustellen, die aus unterschied-
lichen fachlichen, aber auch organisatorischen Hintergriinden kommt. Auch
unter Studierenden gibt es dabei Multiplikator*innen, die nicht zwangsldufig die
AStA-Sprecher*innen sein miissen.

2.2 Wie motiviert man die Studierenden?

Selbst wenn die richtigen Studierenden identifiziert sind, ergeben sich Her-
ausforderungen im Umgang damit, Studierende in die Organisationslogik der
verschiedenen Digitalisierungsprozesse zu integrieren. Neben dem oben genann-
ten Wissen um Prozesse der Hochschulentwicklung und IT-Infrastrukturprojekte
ist es hiufig die fehlende Bindung an die Organisation iiber die begrenzte Studien-
zeit. Dies kann dazu fiihren, dass Hochschulverantwortliche den Eindruck haben,
dass eine Einbeziehung von Studierenden iiber einen lingeren Zeitraum schwie-
rig sei. Gleichzeitig ist in der Organisation der Hochschule meist klarer, was
der Mehrwert des Projektes ist, was besonders in frithen Phasen des Prozesses
bei Studierenden zu geringer Motivation fiihren kann. Die zeitlichen Zielho-
rizonte der Verdnderungsprozesse sollten daher die relativ kurze Verweildauer
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und Fluktuation der Studierenden beriicksichtigen und sich mit ihren Meilen-
steinen daran anpassen, um den Bezug der eingebundenen Studierenden zu den
Veridnderungsanliegen herzustellen.

2.3 Welche Prinzipien sollen den Partizipationsprozess
rahmen?

Um diese Herausforderungen anzugehen, sollten folgende Prinzipien den gesam-
ten Prozess begleiten und prigen:

o Studierende werden als Nutzer*innen und Gestalter*innen betrachtet, denn es
geht um einen gemeinsamen Lernprozess auf Augenhohe.

e Mitbestimmung und Beteiligung ist in der Dualitit zwischen Daueraufgabe
sowie projektbasierter Umsetzung zu verstehen. Dazu gehort in der Organisa-
tion Hochschule eine durchgingige Einbindung Studierender in den gesamten
Prozess der Querschnittsaufgabe Digitalisierung, insbesondere bei allen rich-
tungsweisenden Entscheidungen und nicht nur im instrumentalisierten Sinne
als Bestitigungsressource im Nachgang. Gleichzeitig werden Studierendenin-
teressen und -ideen projektformig und spezifisch erhoben und bearbeitet.

e Transparenz ist ein Leitgedanke der Prozessgestaltung, damit auch nicht direkt
beteiligte Studierende die Moglichkeit haben, den Prozess nachzuvollziehen.
Die Beteiligung ist in bestimmtem Umfang orts- und zeitunabhingig moglich.
Dies gilt nicht fiir alle Formate der Beteiligung, da physischer Austausch dem
Campusgedanken folgend von grofler Bedeutung ist. Studierende, die aktuell
nicht vor Ort sind oder keine zeitlichen Kapazititen haben, konnen sich duflern.

e Die Hochschule etabliert zweckméBige Freirdume und Anreizsysteme fiir
Studierende, damit eine Beteiligung auf Basis studentischer finanzieller und
zeitlicher Ressourcen iiberhaupt moglich ist.

e Partizipation setzt eine Befdhigung zur Beteiligung im Vorfeld voraus. Damit
Studierende sich beteiligen konnen, braucht es oftmals einen vorgelagerten
Prozess des Empowerments. Studierenden wird fachliches Wissen, um Ent-
scheidungen treffen zu konnen, als auch systemisches Wissen bereitgestellt
tiber die Hochschule, um Zusammenhéinge und Moglichkeitsraume erkennen
zu konnen. Studierende werde in der Ausbildung von zukunftsorientierten
Kompetenzen unterstiitzt, um an gestalterischen Prozessen aktiv teilzuhaben.

e Es wird das Bottom-up-Prinzip verfolgt. Betroffene, folglich vordergriindig
Studierende und Lehrende, werden informiert und bei Beteiligungs- und Ent-
scheidungsprozessen angesprochen, ob die Ideen praktikabel sind, damit gut
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gemeinte, aber wenig hilfreiche Schritte vermieden und wirklich niitzliche
Verbesserungen angestrebt werden.

24 Welche Phasen bieten sich fiir Partizipationsprojekte an?

Bevor die einzelnen Prozessphasen detailliert eingefiihrt und in der Abb. 2 zusam-
mengefasst werden, ist es wichtig, die zugrunde liegende Logik zu betonen.
Es handelt sich um eine Dualitdt der langfristigen Kerngruppe und befriste-
ten Arbeitsgruppen fiir einzelne Projekte. Erkenntnisse iiber die ZweckmaBigkeit
nachfolgender, eher idealtypisch zu betrachtender vorgeschlagener Prozessschritte
wurden insbesondere aus Eindriicken von der studentischen Beteiligung als
Expert*innen in der Peer-to-Peer-Strategieberatung des Hochschulforums Digi-
talisierung gesammelt.

Der Prozess beginnt mit der Bildung einer statusgruppeniibergreifenden Kern-
gruppe vonseiten der zentralen Hochschulakteur*innen unter Beteiligung zentraler
Support- und Serviceeinrichtungen sowie nach Abstimmung mit studentischen
Interessenvertretungen. Das wichtigste Ziel dieser Phase ist, bereits bestehende
Strukturen und Gewohnheiten der Studierenden besser zu verstehen und schnell
studentische Expertise zu integrieren. Hier bieten sich sowohl die Heranziehung
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Abb. 2 Phasenmodell der partizipativen Hochschulentwicklung im digitalen Wandel.
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von bestehenden Studierendenstrukturen (zum Beispiel: AStAs oder studentische
Digitalisierungsbeauftragte) als auch eine Erhebung unter der Studierendenschaft
und die Identifikation engagierter und interessierter studentischer Multiplika-
tor*innen an.

Gleichzeitig ist es, wie oben genannt, wichtig, dass die an dieser Gruppe
teilnehmenden Studierenden im Sinne der Befihigung zur bestmoglichen Par-
tizipation einen besseren Einblick in hochschulische Strukturen und Prozesse
erhalten, beispielsweise Gremienlogiken und Anspruchsgruppeninteressen in der
Hochschule. Es gibt auch weitere geeignete Formate zur gegenseitigen Unterstiit-
zung von Studierenden wie etwa die Wandercoachings zu Nachhaltigkeitsthemen
der Organisation ,,netzwerk n*.

Der nichste Schritt ist das Mapping der Themen und Probleme, also der
Kerninhalte, fiir die jedoch phasenweise eine ausfiihrlichere empirisch fundierte
und reprisentative Studierendenmeinung eingeholt werden sollte. Es ist dabei das
Ziel, anhand der vorher herausgearbeiteten tatsdchlichen Studierendengewohnhei-
ten Probleme und Handlungsfelder zu identifizieren?. Zudem sollten die Ziele
und MaBnahmen der Hochschulentwicklung (wie das vorher genannte Campus-
Management-System), die Studierende mafigeblich betreffen, ebenfalls gesammelt
werden. Diese Problemstellungen sind dann der konkrete Anlaufpunkt, den die
einzelnen kurzfristigen Projektteams angehen werden.

Des Weiteren ist das kurzfristige Projektteam fiir die Einholung der Meinung
der Nutzer*innen zu bilden. Fiir eine strukturierte Arbeit dieses Projektteams ist
es wichtig, dass — sowohl innerhalb der Gruppen als auch zentral — die identifizier-
ten Probleme und die Ziele klar formuliert und dokumentiert werden. Gleichzeitig
ist es wichtig, einen Verhaltenskodex zu definieren, der die kommende Arbeit in
produktive Bahnen lenkt. Als letzter Schritt innerhalb der Klammer der kurzfris-
tigen Partizipationsformate erfolgt dann die eigentliche Projektarbeit durch die
verschiedenen, im folgenden Abschnitt niher erlduterten Workshops. Es ist dabei
sinnvoll, dass Teile der Kerngruppe hier weiterhin im Sinne der Struktur und des
Zeitplans aktiv bleiben. Zeitpline sollten so in kurzfristige Ziele und Etappen im
Sinne von Meilensteinen gegliedert sein, dass sie zur Realitidt der Studierenden
mit einer hohen Fluktuation, relativ kurzen Verweildauern an der Hochschule und
studienbezogenen Ressourcenengpéssen in Einklang zu bringen sind.

Im Folgenden werden unterschiedliche Herangehensweisen an die operativ
auszugestaltende Partizipation skizziert.

2Dabei kann auch auf bisherige Befragungen an der eigenen Hochschule, an anderen
Hochschulen oder in hochschuliibergreifenden Untersuchungen wie vom Hochschulforum
Digitalisierung zuriickgegriffen werden, um Aufwand zu reduzieren.
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2.5 Formate der partizipativen Hochschulentwicklung

Bei der Entscheidung, welche Partizipationsformate geeignet sind, ist es rele-
vant, den Reifegrad der Partizipation zu beriicksichtigen. Denn: Partizipation ist
kein binires, sondern mehrdimensionales Vorhaben. Das bedeutet, dass es einen
maBgeblichen Unterschied macht, auf welche Art und Weise Studierende ein-
gebunden werden, ob sie befihigt sind durch ausreichend (Hintergrund-)Wissen
sowie Okonomische wie zeitliche Ressourcen. Ein weiterer Unterschied ist die
Riaumlichkeit, in der Partizipation stattfindet und ob diese fiir Studierende nahbar
und niederschwellig erscheint. So konnen Onlineformate Hemmungen nehmen
und eine breitere Beteiligung ermoglichen wie auch neue technische wie soziale
Barrieren aufbauen. Seminarrdume auf der anderen Seite konnen einen vertrauten
Eindruck vermitteln, jedoch auch informelle Hierarchien gegeniiber bestimm-
ten Teilgruppen der Studierendenschaft auBerhalb des Partizipationsformates
reproduzieren.

Mittlerweile wurden diverse Partizipationsmodelle entwickelt, wie der ,,De-
mocracy Cube* von Fung (2006, S. 67), welcher zwischen dem Typ der
Partizipierenden, dem Kommunikations- und Entscheidungsmodus und dem Maf}
der Autoritdit und Macht differenziert. Der Einfachheit halber wird an dieser
Stelle auf die ,Participation Ladder von Arnstein (1969, S. 217) zuriickge-
griffen, welche ebenfalls wie der Democracy Cube seinen Ursprung in der
Biirger*innenbeteiligung hat. Diese idealtypische Leiter spannt Partizipation zwi-
schen Manipulation und Kontrolle der Beteiligten auf und suggeriert durch die
Anordnung eine Je-mehr-Beteiligung-desto-besser-Logik. Da die duferen Parti-
zipationslevel der Manipulation, Therapie und Kontrolle im Hochschulkontext
nicht erstrebenswert sind, beschrinkt sich die Betrachtung auf die Level der
Information, Konsultation, Partnerschaft und delegierten Entscheidungsmacht.

Auf diesem Level konnen verschiedene Formate stattfinden. Dabei ist es wich-
tig, als weitere Dimension die Regelmifigkeit zu betrachten, da einige Formate
auf Einmaligkeit oder RegelméiBigkeit beruhen und dies ebenfalls eine Aus-
wirkung auf den Grad der Partizipation hat. Ist das Ziel die Information von
Studierenden, so eignen sich verschiedene Social-Media-Kanile. Dabei ist eine
zielgruppennahe und unterhaltsame Kommunikation relevant im Hinblick auf die
Auswahl der Kanile wie auch die Art der Kommunikation. Auf der Ebene der
Konsultation haben sich bislang Umfragen verschiedenster Ausgestaltung eta-
bliert. Ein intensiveres Format zur Befragung und Beratung sind Hackathons
oder Workshops, in denen eine offene Frage formuliert wird und die Studieren-
den im Rahmen des Formates Ideen entwickeln, welche wieder zuriick an die
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Hochschulleitung oder Organisator*innen gespielt werden. Beispiele von reali-
sierbaren Formaten zur Partizipation werden entsprechend den zentralen Zielen
der Beteiligung von Studierenden in Abb. 3 dargestellt.

Zur Erfiillung einer Partnerschaft kann ein regelmifBiger Austausch zwischen
verschiedenen Studierendengruppen und der Hochschulleitung stattfinden. Der
Unterschied zur delegierten Entscheidungsmacht ist, dass studentische Vertre-
ter*innen im jeweiligen Team vertreten sind, Mitsprache- und Stimmrecht haben
und eine Anbindung an die legitimierten studentischen Vertretungsstrukturen
gegeben ist.

Nachdem die Partizipationsformate und -level kurz erldutert wurden, ist der
ndchste Schritt die Einbindung der erarbeiteten Ergebnisse aus den Partizipa-
tionsformaten. Dies ist aus mehreren Griinden besonders wichtig: Zum einen
ist erst dadurch eine tatsdchliche Verbesserung der Lage moglich. Gleichzeitig

Information Konsultation
+ Social-Media-Kanéle » Digitale anonyme
+ Townhall Feedbackbox

»  Onlinesprechstunde

» Blogbeitrage von
! ° mit Studierenden

Studierenden
* Online Open Space

Partnerschaft Entscheidungsmacht
» Studentische » Finanzielle Mittel fur
ThinkTanks studentische Ideen zur

- Ansprechpartnertinnen Hochschulentwicklung
beim AstA « Student Digital Officer

* Hackathon

Abb.3 Beispiele von Formaten der Beteiligung je nach Partizipationsziel. (Eigene Darstel-
lung)
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sind die Umsetzung von Entscheidungen und Ideen und ihre Kommunikation fiir
zukiinftige Generationen wichtig, um die Ernsthaftigkeit und Verbindlichkeit der
Hochschulleitung zu demonstrieren. Hierbei hat es sich als hilfreich herausge-
stellt, wenn die Rolle der Studierenden innerhalb der Entwicklung auch 6ffentlich
kommuniziert wird. Dies erhoht die Sichtbarkeit des Formates und stirkt die
Legitimitét der Entscheidungen.

Es handelt sich bei den Prozessphasen um einen Kreislauf, der nach Abschluss
einer erfolgreichen Evaluation wieder bei dem Mapping der Themen neu beginnt.
Die Evaluation der Projekte ist dabei wichtig. Sowohl die spezifischen Partizi-
pationsformate als auch die generelle Herangehensweise an Partizipation sollten
dabei noch in regelmiBigen Abstinden kritisch tiberpriift werden.

Hinsichtlich der Vernetzung von studentischen Akteur*innen deutschlandweit
eignen sich die folgenden Formate: Als handlungsfihige Multiplikator*innen auf
dem Weg zu einer oben skizzierten partizipativen Hochschulentwicklung kdnnten
Lokalgruppen der DigitalChangeMaker einen Sammelpunkt fiir alle studentischen
Aktiven im Bereich der Digitalisierung an den jeweiligen Hochschulen darstel-
len und als Sounding Board fiir zum Beispiel Student Digital Officer fungieren
(Niebuhr 2020). Die Lokalgruppen bilden dabei einen Ort des Austausches von
Ideen und Informationen fiir Studierende des Digitalausschusses der Hochschule,
den Datenschutzbeauftragten des AStA und die Student Digital Officers. Durch
den Aufbau eines deutschlandweiten Netzwerkes wiirden Hochschulen als Bil-
dungsinstitutionen nicht nur zu partizipativeren, sondern auch zu kreativeren,
handlungsfihigeren und studierendenzentrierteren Orten werden.

3 Studierendenzentrierte Hochschulentwicklung in der
neuen Normalitat

Dieser Beitrag hat aufgezeigt, wie eine systematische und strategische Einbezie-
hung von Studierenden als Nutzer*innen und damit relevante Zielgruppe aussehen
kann. Bei der Erarbeitung von Partizipationsstrategien und -formaten sind die
Mikro-, Meso- und Makroebene zu beachten, um eine vollstindige Beteiligung
zu ermdglichen. Das vorgestellte Prozessmodell ist als idealtypisches Modell zu
betrachten und an den jeweiligen Kontext anzupassen. Dennoch hilft das Modell,
um zu reflektieren und sichtbar zu machen, wie der eigene Beteiligungspro-
zess ablduft und ob er verbesserbar ist. Gleichzeitig sensibilisiert das vorgestellte
Modell fiir unterschiedliche Partizipationslevel und erldutert mogliche Formate
innerhalb dieser Level. Dadurch kann das Bewusstsein fiir die Vielfdltigkeit von
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Partizipation gestdrkt werden und Partizipation wird nicht mehr als binédres Kon-
zept wahrgenommen. Es ist nicht die Frage, ob Studierende beteiligt werden oder
nicht, sondern wie sie beteiligt werden und ob dies zielfithrend im Sinne aller
Zielgruppen ist.

Dieser Artikel liefert einerseits eine theoretische Grundlage, um studentische
Partizipation im digitalen Zeitalter zu iiberdenken und zu verdndern. Andererseits
ist er ein Aufruf an alle Hochschulen, die eigenen Prozesse zu iiberdenken und
mit den Studierenden in einen stetigen und strategischen Austausch zu kommen.
Denn der Wandel hin zu einer studentischen Partizipationskultur an Hochschulen
wird durch die digitale Transformation und Akzeleration durch die COVID-19-
Pandemie relevanter denn je. Es gilt, dieses Moglichkeitsfenster zu nutzen und
den Wandel jetzt zu gestalten.
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Zusammenfassung

Dieser Artikel ist ein Beitrag zur Diskussion iiber die Transformation von
Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung aus didaktischer Perspektive und
nimmt dabei gezielt den Bereich der Partizipation in den Blick. Es wird
eine empirische Untersuchung der didaktischen Verinderungen durch Digi-
talisierung an der FernUniversitit (FeU) in Hagen vorgestellt. Die Grundlage
bildet eine systematische Erfassung der Lehr-/Lernprozesse anhand eines ent-
wickelten analytischen Rahmenmodells, das aus sechs allgemeindidaktischen
Modellen abgeleitet ist. Die exemplarischen Ergebnisse werden vor dem Hin-
tergrund aktueller Erkenntnisse diskutiert und geben auf diese Weise Impulse
und Reflexionsansitze gegen teilweise stark iiberzogene Erwartungshaltun-
gen der Verdnderungen im Lehren und Lernen. Es ist evident, dass durch
Digitalisierung Handlungsraume erweitert werden und Moglichkeiten fiir neue
Handlungsformen und -praxen entstehen. Die Realisierung dieser Potenziale,
zum Beispiel im Bereich der Partizipation, befindet sich jedoch noch am
Anfang und hat grundlegende Strukturen bisher wenig aufgebrochen.
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1 Einleitung

Es herrscht weitgehend die Ansicht vor, dass die Digitalisierung im Bildungs-
bereich angekommen ist. Diese Ansicht beruht darauf, dass durch die Durchdrin-
gung des Alltags mit digitalen Medien Digitalisierung zwangsldufig, entsprechend
einer Push-Strategie, von den Studierenden in die Hochschulen gedringt wurde
(Dittler und Kreidl 2018; Kerres und Stratmann 2005; Selwyn 2010; Steffens
et al. 2018). Gleichzeitig begannen die Universititen aktiv die Potenziale digi-
taler Bildungstechnologien, wie Flexibilitidt (unter anderen Arnold et al. 2018),
erweiterte Kommunikations- und Interaktionsmdéglichkeiten (unter anderen Knaus
2018) oder die Nutzung von Daten fiir schnellere oder automatisierte Riickmel-
dungen an Studierende (Pauschenwein und Lyon 2018) fruchtbar zu machen
(Pull-Strategie). Durch die Potenziale der vernetzten Bildungstechnologien wird
der Handlungsspielraum in Lehr-/Lernprozessen nicht nur ins Digitale verldn-
gert, sondern es entstehen vielfiltige neue Gestaltungsmoglichkeiten, bei denen
die Lernenden aktiver ihre Lernprozesse selbst bestimmen oder zur Partizipation
angeregt werden konnen (Arnold et al. 2018). Wihrend also das Verdnderungs-
potenzial durch Digitalisierung unbestritten scheint, besteht Uneinigkeit tiber das
Ausmaf und die Tiefe der Verdnderungen.

Dieser Beitrag nimmt die Auswirkungen von Digitalisierung auf Lehr-/
Lernprozesse genauer in den Blick, indem zum einen ein Werkzeug zur differen-
zierten Erfassung vorgestellt wird und zum anderen Verinderungen beziiglich der
Partizipation an Lehr-/Lernprozessen analysiert werden sowie eine Einschitzung
der proklamierten Transformation von Lehren und Lernen erfolgt.

2 Bedingungen und Chancen fiir Partizipation durch
Digitalisierung

Mit dem Aufkommen digitaler Medien, vor allem aber durch die Entwicklung
zum Web 2.0, wurden passive Konsument*innen medialer Inhalte zu aktiven
Prosument*innen, die digitale Angebote mitgestalten und produzieren. Auch in
der piddagogischen Diskussion wurden die neuen Moglichkeiten des sogenann-
ten Mitmachnetzes zur Teilhabe, Zusammenarbeit und Interaktion aufgegriffen
(Mayrberger 2012). Eine Beteiligung an Entscheidungen und Entscheidungspro-
zessen, zum Beispiel zur Gestaltung von Angeboten und Interaktionen, wird von
Mayrberger als Partizipation bezeichnet (ebenda). Die Moglichkeiten, Lernende
aktiv einzubeziehen, finden besondere Resonanz, da das Web 2.0 den populd-
ren Ansitzen konstruktivistischer Lerntheorien folgt. Es sind diese Grundlagen
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konstruierten Wissens, kollaborativer Lernprozesse und der Einsatz spielerischer
Elemente, die das Web 2.0 fiir das Lehren und Lernen so attraktiv machen und das
Potenzial haben, bisherige Hierarchien zwischen Lehrenden und Lernenden aufzu-
brechen (Selwyn 2010). Denn eine Einbeziehung der Lernenden in die Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen bedingt eine neue Aufteilung von Entscheidungsriu-
men und Einteilung von Entscheidungsmacht. ,Insgesamt lédsst sich sagen, dass
Partizipation von der Bereitschaft der einen Seite lebt, Verantwortung fiir Ent-
scheidungen bzw. Entscheidungsmacht abzugeben [sic] und durch die Bereitschaft
und Kompetenz der anderen Seite, Verantwortung fiir Entscheidungen zu {iberneh-
men” (Mayrberger 2012, S. 4). Partizipation ist ein grundlegend demokratisches
Prinzip, das besondere Anforderungen an die Kompetenzen aller Beteiligten stellt
(ebenda). Die Befidhigung zur Teilhabe an der Gesellschaft ist eine hochschulische
Aufgabe, der die Institutionen durch die Erfiillung des Bildungsauftrags nachkom-
men (sollten) (Hafer et al. 2019). Durch Beteiligung an der Hochschule, in der
Kursgestaltung und im Lehr-/Lernprozess konnen diese iibergeordneten Ziele wie
Autonomie, Selbstorganisation und Miindigkeit adressiert werden.

Der Begriff Partizipation wird auf unterschiedlichen Ebenen und in verschie-
denen Kontexten angewendet. Wannemacher et al. (2019) identifizieren drei
Kategorien fiir die verschiedenen Arten von Teilhabe in einer Untersuchung
diverser Zukunfts- und Trendstudien. Die erste Kategorie ist Bildungsteilhabe
durch ein diversifiziertes Bildungsangebot, Weiterbildung, berufsbegleitende Bil-
dungsangebote und lebenslanges Lernen. Die zweite Kategorie fasst Bildungsteil-
habe durch neue Gestaltungsmoglichkeiten von Lehr-/Lernszenarien zusammen.
Mit dem Einsatz digitaler Technologien entstehen didaktische Gestaltungsspiel-
rdume, um Lehr-/Lernprozesse unter anderem personalisiert, interaktiv, kollabo-
rativ/kooperativ und/oder selbstbestimmt zu konzipieren. In der dritten Kategorie
werden die Aspekte zu Bildungsteilhabe und Bildungsgrenzen zusammengefasst
(ebenda).

In diesem Beitrag geht es um Partizipation der zweiten Kategorie auf der
Ebene von Lehr-/Lernprozessen. Grundlegende Ideen zur Teilhabe reichen bis
in die Reformpédagogik zuriick und haben durch die Bologna-Reform 1999 den
Wechsel vom Lehren zum Lernen erneut angestoen (Wildt 2005). Ebenso sind
die Ziele der Selbstbestimmung, der Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung
und Teilhabe an der Gesellschaft bereits ab Mitte des 20. Jahrhunderts in den
didaktischen Ansitzen von Reich, Schulz oder Winkel wiederzufinden (Mayrber-
ger 2012, 2019). Die neuen Technologien des Web 2.0 brachten einen weiteren
Aufschwung fiir partizipative Ansitze, da sie die didaktischen Anforderungen
nach Beteiligung und Eigentitigkeit besser bedienen konnen. Ullrich et al. las-
sen sich sogar so weit zusammenfassen, dass Konstruktivismus die angeborene
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Piadagogik des Web 2.0 sein konnte (Ullrich et al. 2008). Die Weiterentwick-
lung digitaler Medien (Hard- und Software) verstirkt demnach die Ideen und
Ansitze zur Partizipation und damit auch den Wandel vom Lehren zum Ler-
nen. Sie ermdglichen eine aktive Mitgestaltung digitaler Inhalte, die zunehmend
einfacher, schneller sowie giinstiger (ebenda) und damit fiir nahezu jeden reali-
sierbar wird (Knaus 2018). Damit stehen Moglichkeiten bereit, die Kontrolle iiber
den Lernprozess, die Entscheidungen zu Auswahl und Gestaltung von Lernen
auf Lernende zu iibertragen (Downes 2005) und damit Partizipation zu realisie-
ren. Aktuell wird diese Verschiebung von Verantwortung vor allem unter den
Begriffen des Selbstorganisierten oder Selbstgesteuerten Lernens diskutiert und
insbesondere im Zugriff auf Open Educational Resources (OER), Personal Lear-
ning Environments (PLE) und im Einsatz von Learning Analytics (LA), durch
Visualisierungen eigener Lernprozesse und -fortschritte, aber auch im Vergleich
mit anderen deutlich (Arnold et al. 2018; Getto et al. 2018; Kerres 2018).

Zur Beschreibung und Beurteilung von Partizipation stellt Mayrberger ein Stu-
fenmodell mit vier Partizipationstypen und neun Partizipationsformen vor (2019,
S. 98 £.): Typ 1 ist die Nicht-Partizipation mit den Formen Dekoration/Anweisung
und Fremdbestimmung oder Instrumentalisierung. Ein Beispiel sind klassisch
instruktionale Designs, wie die ersten Lernmaschinen. 7yp 2 mit den Formen
Einbeziehung, Teilhabe und Alibi-Teilnahme wird als Vorstufe der Partizipa-
tion, Pseudo- oder Scheinbeteiligung bezeichnet. In 7Typ 3 handelt es sich um
die eigentliche Partizipation als Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Mitwir-
kung. Bei der Form der Selbstbestimmung sind die Lernenden eigeninitiativ,
werden aber von Lehrenden begleitet, unterstiitzt, angeleitet. Mitbestimmung lésst
ihnen eine Teilhabe an Entscheidungen. Davon abzugrenzen ist die Mitwirkung,
bei der die Entscheidungsmacht bei den Lehrenden verbleibt, die Lernenden
jedoch Impulse und Ideen einbringen konnen. Beispiele fiir diesen Typ sind
begleitet erstellte User-Generated-Contents, die im Sinne von OER mit ande-
ren Lernenden geteilt werden, Ansitze des forschenden Lernens, der Einsatz der
Inverted-Classroom-Methode oder schlicht die Beriicksichtigung der Erwartungen
oder Riickmeldungen der Studierenden (Mayrberger 2019). An der Hochschule
Fresenius setzen die Studierenden beispielsweise selbstbestimmt ein Praxispro-
jekt als Teil des Curriculums um, bei dem sie von Mentor*innen unterstiitzt
werden (Faber und Hood 2019). Mitbestimmung findet dort im Rahmen der
Seminare statt, indem die Studierenden Themen vorschlagen, erarbeiten und vor-
tragen konnen, die sich aus Sicht der Lehrenden in den Kontext des Seminars
integrieren lassen (ebenda). Typ 4 bezeichnet Autonomie, die iiber Partizipation
hinausgeht und die Selbstverwaltung und Selbstorganisation meint. Beispiele sind
Makerspaces und studentisch selbstorganisierte Lerngruppen oder Lerntools sowie
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offene Bildungsinitiativen (ebenda). Diese werden zwar von Studierenden initi-
iert und umgesetzt, allerdings liegt es an den Hochschulen, Rahmenbedingungen
zu schaffen, die das Entstehen solcher Initiativen fordern und eine nachhaltige
Implementation ermdglichen (Sporer et al. 2011). An der TU Berlin entwickelten
Studierende eigeninitiativ und selbststindig das Seminar Blue-Engineering, das
nun im Regelbetrieb auch an anderen Hochschulen eingesetzt wird (Baier und
Neef 2019).

Es bleibt also genau zu betrachten, welche Potenziale und Erwartungen Digi-
talisierung in Lehr-/Lernprozessen erfiillt und welche mit besonderem Blick auf
Partizipation realisiert werden.

3 Verdnderungen von Lehr-/Lernprozessen durch
Digitalisierung am Beispiel der FeU

3.1 Design und Werkzeug der empirischen Untersuchung

Dazu wird nachfolgend exemplarisch eine empirische Untersuchung didakti-
scher Verinderungen durch Digitalisierung an der FernUniversitit (FeU) in
Hagen vorgestellt (Gloerfeld 2020), in der insbesondere die Auswirkungen
auf den Bereich der Partizipation beschrieben und vor dem Hintergrund des
aktuellen Forschungsstands diskutiert werden. Im Untersuchungszeitraum Juli
bis November 2016 wurden leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews (Gla-
ser und Laudel 2009; Meuser und Nagel 2005, 2013) mit 17 Lehrenden
und Lernenden durchgefiihrt und im Sinne des maximal kontrastierenden Ver-
gleichs (Meuser und Nagel 2013) hinsichtlich Statusgruppe, Geschlecht, Tiatig-
keitszeitraum und Fakultitszugehorigkeit mit der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008, 2016) ausgewertet. Da die
Rolle des Leitmediums, das die digitale Epoche terminiert!, an der Fern-
Universitdt in Hagen Moodle zugesprochen werden konnte, beziehen sich die
Interviews als Folge dieser Primisse auf Lehr-/Lernprozesse vor und nach
der Einfiihrung der Lernplattform. Die Grundlage der Datenerhebung und
-auswertung ist ein analytisches Rahmenmodell des Lehr-/Lernprozesses, welches
seine grundlegende Struktur in den einzelnen Bestandteilen abbildet.

'Neue Formen der Gesellschaft lassen sich anhand der in ihnen dominanten Medien bezeich-
nen und in Epochen einteilen (Baecker 2016). Diese bilden eine fruchtbare Grundlage fiir
die Analyse und Identifikation von Veridnderungen durch Digitalisierung im Bildungsbereich,
indem ein Vergleich zwischen der medialen Epoche des Digitalen mit der davorliegenden
stattfindet (Pietraf3 2017; Schwalbe und Meyer 2010).
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Dieses Werkzeug zur Analyse didaktischer Prozesse wurde systematisch ent-
lang der semantischen und dimensionalen Analyse nach Kromrey” (2009) aus
sechs allgemeindidaktischen Modellen abgeleitet. Die Auswahl der Modelle folgte
dem Anspruch, die Bandbreite allgemeindidaktischer Theorien abzubilden. Daher
wurden die am meisten verbreiteten Modelle fiir jede wissenschaftstheoretische
Position nach Jank und Meyer (2009) und ein Modell zu jedem Leitbegriff nach
der Einteilung von Kron (2008) ausgewdhlt. Tab. 1 zeigt das Ergebnis in der
Kreuztabelle aus den wissenschaftstheoretischen Positionen, dialektisch, herme-
neutisch, konstruktivistisch, empirisch-analytisch (Jank und Meyer 2009) und den
Leitbegriffen Bildung, Lernen, Interaktion, System, Konstruktion (Kron 2008):
das Perspektivschema zur Unterrichtsplanung (Klafki 1994), das Berliner Modell
nach Heimann, Otto und Schulz (Heimann 1962; Schulz 1976), das Modell
kybernetischer Unterrichtsplanung (von Cube 1982), das Analyse- und Planungs-
konzept der kritisch-kommunikativen Didaktik (Winkel 1999), das dialektische
Modell von Unterricht (Klingberg 1984a) und die Mindestperspektiven auf die
Planungsreflexion (Reich 2012).

In der Betrachtung und dem Vergleich der Bestandteile der Modelle wer-
den nur wenige Uberschneidungen direkt ersichtlich. Partizipation als Bestandteil
kommt bei Reich (2012) unter dem Begriff ,Partizipatives Lehren und Ler-
nen” und bei Winkel (1999) als ,Mitverantwortung und Mitgestaltung® sehr
offensichtlich vor. In der tieferen Betrachtung der Bedeutung der Begriffe und
Bestandteile werden weitere partizipative Momente bei Klafki (1994) unter ,,Er-
weisbarkeit und I"Jberprl'jfbarkeit“ oder bei Heimann et al. (Heimann 1962; Schulz
1976) in den ,,anthropologischen/anthropologisch-psychologischen Voraussetzun-
gen und Folgen*®, als Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses durch die Lernenden,
deutlich. Auf dieser Ebene konnten entlang der semantischen Analyse zunéchst
die Bedeutung und die Zusammenhinge der Bestandteile der einzelnen Modelle
auf begrifflicher Ebene herausgearbeitet werden. Diese Gesamtheit der Bedeu-
tungen der Begriffe bildete die Grundlage fiir die dimensionale Analyse, in
der in mehreren Arbeitsschritten die Begriffe in 460 Beschreibungsdimensionen,
Teildimensionen und Merkmalsausprigungen differenziert wurden, um empirisch
anschlussfihig zu sein. Auf dieser Ebene konnten im Folgenden Uberschnei-
dungen und Unterschiede fiir die Selektion der grundlegenden Dimensionen des
Lehr-/Lernprozesses nutzbar gemacht werden und ihre Zusammenfassung erfol-
gen. Demnach wurden Dimensionen, die Gleiches in den Modellen beschreiben,

2Das Vorgehen der semantischen und dimensionalen Analyse basiert auf dem Ansatz von
Kromrey (2009, S. 113 ff.) zur empirischen Ubersetzung des Forschungsproblems, indem es
theoretische Begriffe mit der empirischen Wirklichkeit verbindet.
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beispielsweise Partizipation und Beteiligung, als Gruppe zusammengefasst. Fiir
die Beschreibung von Partizipation und Beteiligung ergaben sich so die beiden
Dimensionen Orte/Ansatzpunkte fiir Partizipation und Beteiligung und Mafs an
Mitgestaltung der Lernenden. Uber die Teil-Dimensionen der Orte/Ansatzpunkte,
Unterrichtsprozess, -planung, Inhalte, Methoden, Medien und Ziele, wird die
Beriicksichtigung der verschiedenen Modelle deutlich. Der Raum fiir spontane
Unterrichtsgestaltung bei von Cube (1982) oder die Mitsteuerung der Lehren-
den und Lernenden iiber ihre Bereitschaft und Aktivititen bei Heimann et al.
(Heimann 1962; Schulz 1976) finden sich zum Beispiel im Ansatzpunkt Unter-
richtsprozesse. Die ,,Ebenen der Partizipation® (Reich 2012) oder das ,,Mal} an
Mitgestaltung* (Winkel 1999) sind in der Teil-Dimension Maf} an Mitgestaltung
zusammengefasst. Tab. 2 zeigt in der linken Spalte Beschreibungsdimensionen der
Begriffe der Modelle und in der rechten Spalte die zusammengefassten Dimen-
sionen iiber alle Modelle hinweg am Beispiel von Partizipation und Beteiligung.
Im Gegensatz zur Einteilung nach Partizipationstypen nach Mayrberger (2019),
die sich auf den Grad der Beteiligung beziehen, wurden in der Untersuchung
zusitzlich Ansatzpunkte fiir Partizipation beriicksichtigt.

Insgesamt konnten auf diese Weise elf Gruppen als Bestandteile fiir ein ana-
Iytisches Rahmenmodell des Lehr-/Lernprozesses gebildet werden: Lehrende,
Lernende, Inhalt, Methode, Medien, Ziel, Kontext(-Bedingungen), Beziehungen,
Bewertungen und Kontrolle, Partizipation und Beteiligung sowie Stérungen.

Die Bestandteile und ihre Bestimmung iiber Dimensionen und Teil-
Dimensionen bildeten die theoretische Grundlage fiir die empirische Unter-
suchung. Zum einen lieferten sie die Themenbereiche fiir die Leitfragen der
Interviewleitfiden und zum anderen ein deduktives Kategoriensystem fiir die
inhaltlich-strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2008), das im
Verlauf der Datenauswertung mit induktiven Kategorien ergénzt wurde.

3.2 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Nachfolgend wird nur ein knapper Einblick in einige Ergebnisse der umfassenden
Untersuchung aller elf Bestandteile (Gloerfeld 2020) gegeben, aber eine fokus-
sierte Wiedergabe der Kategorie Partizipation und Beteiligung vorgenommen.
Insgesamt fillt in einem zunichst quantitativen Uberblick der inhaltsanalyti-
schen Auswertung auf, dass es fast doppelt so viele Kodierungen (1.306) fiir den
Zeitraum nach der Einfithrung von Moodle (nM) gibt wie fiir den Zeitraum davor
(vM) (725). Bemerkenswert ist, dass die Verteilung auf die elf Kategorien nahezu
identisch ist. Dabei fallen insgesamt in die drei hdufigsten Kategorien Medien
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Tab.2 Selektion und Zusammenfassung der Beschreibungsdimensionen aus den Modellen
am Beispiel von Partizipation. (Eigene Darstellung)

Abgeleitete Beschreibungsdimensionen der Begriffe
in den Modellen (Bsp. Partizipation)

Selektierte und zusammengefasste Dimensionen
Partizipation und Beteiligung

Heimann et al., Berliner Modell (Heimann 1962;
Schulz 1976)

- Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses

- Orte/Ansatzpunkte fiir Partizipation und
Beteiligung

o Aktivititen und Bereitschaft

o Unterrichtsplanung

o der Lernenden

o Unterrichtsprozess

o der Lehrenden

o Aktvititen und Bereitschaft der Beteiligung

von Cube, Kybernetische Unterrichtsplanung (1982,
S. 350)

o der Lernenden

- Entscheidungsspielraum in der Unterrichtssituation
(Umfang und Art)

o der Lehrenden

o fiir Lehrende

o Erhebung/Beobachtung des Unterrichts

o Beteiligung der Lernenden

o Reflexion der Planung und Konsequenzen

Winkel, Analyse und Planungskonzept der kritisch-
kommunikativen Didaktik (1999, S. 99)

o Evaluation/Bewertung

- Mal3 an Mitgestaltung der Lernenden o Inhalt
- stellvertretende Entscheidung, o Methoden
- behutsame Partizipation, o Medien
- regressiv-komplementires Agieren, o Ziele

symmetrisches Agieren

- MaB3 an Mitgestaltung der Lernenden

Reich, Mindestperspektiven auf die
Planungsreflexion (2012, S. 251)

- von Informieren und Begriinden bis zu
Selbstbestimmung

- Ebenen (Grade) der Partizipation im Lehren und
Lernen

- Notwendigkeiten von Unterrichtsplinen
(-methoden) transparent machen/
Unterrichtsentscheidungen begriinden, erkliren

- gemeinsame Unterrichtsplanung

- Erhebungen/Beobachtungen, bspw. Reflecting
Teams

- Reflexion der Planung und Konsequenzen

- Evaluation/Bewertung

- Beteiligung der Lernenden bei den Inhalten

o Selbstverantwortung

o Auswahl, Erarbeitung der Inhalte

o Intentionen

- Art der Methoden- und Medienwahl

- Selbststindig durch die Lernenden

- Unterstiitzt durch die Lehrenden

Klafki, Perspektivschema zur Unterrichtsplanung
(1994)

Begriff im Modell: Erweisbarkeit/ Uberpr(ifbarkeit
- Gestaltung des Bewertungsprozesses

o Beteiligung der Lernenden bei Festlegung der
Kiriterien

o Sclbstbewertungsmaglichkeit der Lernenden

Legende: - Dimension (Merkmal)
o Teil-Dimension
. Merkmalsausprigung




258 C.Gloerfeld

(26-28 %), Kontext (16-18 %) und Methode (14-15 %) fast 60 % aller Kodie-
rungen. Eine strukturelle Verdnderung, beispielsweise durch eine Verschiebung
von Schwerpunkten der Kategorien, ist nicht erkennbar.

Im Gegensatz dazu zeigen sich innerhalb der einzelnen Bestandteile des Lehr-/
Lernprozesses sehr wohl Veridnderungen. Es gibt ein wachsendes Medien- und
Informationsangebot sowie erweiterte Zugriffs- und Kommunikationsmoglichkei-
ten, welche die Komplexitit von Lehren und Lernen steigern.

In der Kategorie Partizipation und Beteiligung verandern sich durch die Einfiih-
rung der Lernumgebung zunichst die Moglichkeiten der Aktivitit und Beteiligung
im Unterrichtsprozess, da neben den Pridsenzveranstaltungen noch Foren in
Moodle hinzukommen und auch E-Mails hiufiger genutzt werden. Die meisten
Beteiligungsmoglichkeiten zeigen sich in der Bewertung und Kontrolle, hier ist
vor und nach der Einfiihrung die Wahl von Priifungsthemen oder die eigene Aus-
gestaltung eines Priifungsthemas mdglich. Wihrend die Themenwahl bei Seminar-
und Abschlussarbeiten vor der Einfiihrung von Moodle teilweise sehr frei ist,
wird nach der Einfiihrung von Moodle diese Freiheit erst in spéteren Semestern
und nicht in der Studieneingangsphase gewihrt. Beziiglich der Inhalte gibt es vM
eine strukturierte Abfrage zu den Studienmaterialien, welche die Studierenden
zur Bewertung und Riickmeldung postalisch zugesendet bekommen. Mit Moodle
gibt es diesen Prozess nicht mehr, allerdings stehen in den Studiengéngen mehr
Wahlmodule zur Verfiigung und die Studierenden nutzen die Foren der Plattform
fiir (auch ungefragte) Riickmeldungen. Vereinzelt beziehen die Lehrenden die Stu-
dierenden zum gemeinsamen Erarbeiten von Inhalten mit kollaborativen Medien
ein. Neu hinzugekommen ist im Bereich Medien, dass die Studierenden eigenini-
tiativ Software oder Applikationen vorschlagen, die zum Lehren und Lernen
genutzt werden konnen. Die Moglichkeiten, sich in die inhaltliche, methodische
oder mediale Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen einzubringen, haben sich dem-
nach erweitert. Im Vergleich war die Flexibilitdt im Bereich der Bewertung und
Kontrolle der Zeit vor Moodle teilweise allerdings grofer. Durch die erginzen-
den Lernangebote, Informationen und Kommunikationskanile verdndert sich auch
das MaB} an Mitgestaltung. Entscheidungsraume erweitern sich und Entscheidun-
gen werden transparenter und teilweise deutlicher begriindet, beispielsweise durch
‘Wahlmodule, Studieninformationen und Modulhandbiicher. Allerdings obliegt den
Lernenden an der FernUniversitidt schon immer ein besonderes Mafl an Selbst-
bestimmung, da sie ihr Studium selbst organisieren, Studienzentren aufsuchen
und Lerngruppen bilden, wozu die FernUniversitit die Organisationsstruktur
mit Rdumlichkeiten und Unterstiitzungsmoglichkeiten durch Tutor*innen vor Ort
anbietet.
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4 Diskussion

Die hier vorgestellten Ergebnisse stammen aus einer qualitativen Untersuchung
der FernUniversitit von 2016, die es vor diesem Hintergrund zu reflektieren gilt.
Das heifit, dass erst in der Diskussion mit aktuellen Erkenntnissen die Ergebnisse
eingeschitzt und allgemeine Entwicklungstendenzen aufgezeigt werden konnen.
Die besondere Betonung des Medieneinsatzes und der Kommunikationsmoglich-
keiten sind eine Besonderheit des Fernstudiums, das beides zur Bedingung fiir
Lehren und Lernen hat. Gleichzeitig bilden beide Aspekte relevante Schwer-
punkte, wenn es um die Potenziale digitaler Medien fiir die Hochschulbildung
insgesamt geht (Arnold et al. 2018; Knaus 2018).

Eine gesteigerte Verbreiterung des Lehr-/Lernangebots durch die Offenheit
von Lernressourcen und die gesteigerten Zugriffsmoglichkeiten zeigen sich im
gesamten Hochschulbereich (Arnold et al. 2018; Schon et al. 2017). Ebenso
werden erweiterte Kommunikations- und Interaktionsmoglichkeiten fiir digi-
tale Lehr-/Lernszenarien als Potenzial ausgelobt (BMBF 2016; Schon et al.
2017). Die damit entstandenen Ridume fiir Beteiligung in Unterrichtsprozessen
bieten vor allem vor-partizipative Moglichkeiten der Einbeziehung oder Alibi-
Teilnahme des Typs 2 nach Mayrberger (2019). Betrachtet man die Umsetzung
von Partizipation in Bezug zu den didaktischen Modellen, wird vor allem die
Begriindung und Transparenz von Unterrichtspldnen und -entscheidungen nach
Reich (2012) realisiert, wihrend ansonsten maligebliche Anspriiche der konstruk-
tivistischen Didaktik mit hoheren Graden an Partizipation, der Methoden oder
Medienwahl kaum stattfinden. Ebenso werden aus dem Blickwinkel der kritisch-
kommunikativen Didaktik von Winkel (1999) hauptséchlich die ersten beiden
Stufen von Partizipation stellvertretende Entscheidung und behutsame Partizipa-
tion erreicht und kaum regressiv-komplementires oder symmetrisches Agieren
von Lehrenden und Lernenden. Allerdings entstehen mehr Moglichkeiten fiir
Aktivititen im Unterrichtsprozess im Sinne des Berliner Modells (Heimann 1962;
Schulz 1976) oder des Entscheidungsspielraums in der Unterrichtssituation der
kybernetischen Didaktik (von Cube 1982). Die Realisierung von Partizipation
nach Typ 3 findet sich iiber die Beriicksichtigung von Riickmeldungen (Mitwir-
kung) und Wahlfreiheiten bei Themen und Priifungsformen (Mitbestimmung und
Selbstbestimmung) nur teilweise an der FernUniversitit. Allgemein besteht das
Problem, dass interaktive und interdisziplindr angelegte Szenarien aufwendiger in
der Vorbereitung und Betreuung sind, denn je selbstbestimmter der Lernprozess
ist, desto groBer wird der Anspruch an die Betreuung und Begleitung durch die
Lehrenden (Kauffeld et al. 2019). Uber die Organisationsstruktur des Fernstudi-
ums mit orts- und zeitunabhingigen Studienmoglichkeiten, einer technologischen
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Infrastruktur zur Vernetzung sowie dem Netz aus Studienzentren vor Ort schafft
die FernUniversitit bereits grundlegende Voraussetzungen fiir Partizipation. Hier
zeigt sich nach Sporer et al. eine positive Entwicklung ,,zu aktiver Teilhabe
und stirkerer Offnung gegeniiber neuen Ideen und Problemldsungen ,von unten®
motiviert (2011, S. 232). Allerdings bilden partizipative Lehr-/Lernprozesse ins-
gesamt noch eine zunehmende Herausforderung fiir die Hochschulen (Mayrberger
2012).

Eine aktuelle Untersuchung der Veridnderungen an der FernUniversitit wire
sicherlich aufschlussreich, in diesem Beitrag zeigt die Untersuchung fiir sich
genommen vor allem die Einsatzmoglichkeiten des analytischen Rahmenmodells
fiir eine differenzierte Untersuchung der Verdnderungen von Lehr-/Lernprozessen.

5 Fazit und Ausblick

Das Ziel dieses Artikels war, eine empirisch gestiitzte Einschédtzung der Trans-
formation didaktischer Prozesse durch Digitalisierung mit dem Fokus auf Partizi-
pation zu liefern und ein Werkzeug fiir eine differenzierte Analyse zur formalen
Beschreibung von Lehr-/Lernprozessen vorzustellen. Dazu wurden die Ergebnisse
einer empirischen Untersuchung didaktischer Veridnderungen durch Digitalisie-
rung wiedergegeben und diskutiert. Der Beitrag schlieft auf diesen zwei Ebenen
an die Fachdiskussion zur Digitalisierung in der Hochschulbildung an. Erstens
stellt er mit dem analytischen Rahmenmodell ein Werkzeug fiir eine differen-
zierte Analyse vor, um Lehr-/Lernprozesse formal zu beschreiben und konkrete
Aussagen zu deren Verdnderungen machen zu konnen. Wie oben am Beispiel
von Partizipation ausgefiihrt, liefern die differenzierten Kategorien eine fruchtbare
Struktur. Uber die Betrachtung von Partizipation auf zwei Ebenen, der Ansatz-
punkte und des AusmaBes, sind die Ergebnisse iiber die Typen von Partizipation
nach Mayrberger (2019) in der Beurteilung anschlussfihig und zeigen konkrete
Ansatzpunkte fiir didaktische Maflnahmen zur Forderung von Partizipation auf.
In dieser Hinsicht weist der Beitrag, zweitens, eine inhaltliche Anschlussfihig-
keit auf, indem die Ergebnisse der Untersuchung Argumente zur Bewertung einer
Transformation durch Digitalisierung mit besonderem Fokus auf Partizipation
bereitstellen.

Insgesamt bleiben die aktive Einbindung der Lernenden und das tatsich-
liche Teilen von Entscheidungsrdumen erst einmal eine Option, die mit den
Errungenschaften der Digitalisierung einfacher und vielfiltiger wahrzunehmen ist.
Allerdings zeigen sich derartig konstruktivistische Umsetzungen erst in einzelnen
multimodalen Lernangeboten. Es werden vor allem Vorstufen von Partizipation
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gedacht, in denen es um Mitgestaltungsmoglichkeiten im Unterrichtsprozess geht,
mehr Informationen bereitgestellt oder Riickmeldungen zur Lehre eingeholt wer-
den. Entlang der beiden Unterkategorien von Partizipation und Beteiligung aus
dem Rahmenmodell werden andere Ansatzpunkte aufgezeigt, die zum Beispiel
in der Unterrichtsplanung ansetzen und auch die Entscheidungen iiber Inhalte,
Medien, Methoden und Bewertungen als partizipative Elemente in den Vorder-
grund riicken. Auf diese Weise konnten konstruktivistische Szenarien umgesetzt
und die Erfiillung des Bildungsauftrags gezielter angegangen werden.

Digitalisierung erdffnet also Handlungsrdume und schafft Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir Partizipation, die jedoch ohne Anreize laut Handke (2017) weder
von den Lehrenden noch den Lernenden wahrgenommen werden. Es bestitigt
sich, dass didaktische Verdnderungen nicht technologisch induziert werden und
einfach passieren, sondern dass es gestaltungsbereite, -willige und -fihige Pad-
agog*innen braucht, um neue Einsatzszenarien zu entwickeln und umzusetzen
(Arnold et al. 2018; Mayrberger 2012; Riplinger und Schiefner-Rohs 2017). Dem-
nach setzt mit Digitalisierung nicht automatisch eine Verdnderung ein, sondern
es werden vielmehr bestehende Praktiken in digitalem Gewand ausgefiihrt. Dies
stellt keine Transformation dar, denn erst durch das Entstehen neuer Anwendun-
gen und Handlungsformen konnte von Transformation gesprochen werden (Allert
2018; Baecker 2007; Pietral3 2017).

Mit den Ergebnissen wird eine relativierende Position zu den iiberzogenen
Erwartungen an Digitalisierung eingenommen und es werden kritisch die Diskre-
panz zwischen proklamierter und realisierter Partizipation an Lehr-/Lernprozessen
sowie Ansatzpunkte fiir Mitgestaltung im konstruktivistischen Sinne aufgezeigt
und Anregungen fiir anschlieBende Diskussionen gegeben.
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Schliisselworter

Inklusion « Diversitit « Mediendidaktik « Doing Disability ¢
Behinderungsbegriff « Diversity Management ¢ Digitalisierung ¢ Change ¢
Universal Design

1. Zorn (X)
TH Koln, Koln, Deutschland
E-Mail: isabel.zorn @th-koeln.de

© Der/die Autor(en) 2021 267
Hochschulforum Digitalisierung (Hrsg.), Digitalisierung in Studium und Lehre
gemeinsam gestalten, https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_16


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-32849-8_16&domain=pdf
mailto:isabel.zorn@th-koeln.de
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_16

268 I.Zorn

1 Digitalisierung an Hochschulen: Rechtliche Vorgaben
zu Inklusion

Hitte der beriihmte Astrophysiker Stephen Hawking an Threr Hochschule studie-
ren konnen? Empirische Studien beschreiben grofle Schwierigkeiten von behin-
derten Studierenden an deutschsprachigen Hochschulen (Poskowsky et al. 2018;
Powell et al. 2008). In einer Expert*innenbefragung an Schweizer Hochschulen
konnen sogar zwei Drittel der befragten Behindertenbeauftragten horbehinder-
ten Studieninteressent*innen nicht das Studium an ihrer Hochschule empfehlen
(Hollenweger et al. 2005).

Der vorliegende Beitrag geht daher der Frage nach, wie digitale Barrie-
ren zu reduzieren sind, damit Hochschulen alle zugangsberechtigten Talente
bestmoglich mit und durch digitalisierte Angebote ausbilden kénnen. Er fokus-
siert hochschulorganisatorisch und hochschuldidaktisch relevante Fragen nach
der barrierearmen und inklusionsférdernden Gestaltung von Lehren und Lernen
als eine der Kernaufgabe von Hochschulen. Digitalisierungsstrategien fiir Hoch-
schulen sollen Lehr- und Lernprozesse unterstiitzen, davon zeugen die Beitrige
in diesem Band. Werden sie barrierearm und inklusiv gedacht? Unterstiitzen
sie die zunehmende Diversitit unter Lernenden, Lehrenden und Mitarbeitenden
einer ,,Hochschule fiir alle® (Hochschulrektorenkonferenz 2013) oder riskieren
Digitalisierungsstrategien neue Exklusionen?

Gesetzliche Vorgaben basierend auf dem Diskriminierungsverbot in Art. 3 des
Grundgesetzes fiihren dazu, dass sich Hochschulen bei Digitalisierungsstrategien
auch mit Inklusionsstrategien auseinandersetzen. Die Hochschulrektorenkonfe-
renz (Hochschulrektorenkonferenz 2013) stellte hier in einer groflen Umfrage
Verbesserungsbedarf bei den Hochschulen fest. So verfiigte beispielsweise nur
die Hilfte der antwortenden Hochschulen (135 von 268 Mitgliedshochschulen)
tiber einen barrierefreien Webauftritt, wohingegen Formulare fiir elektronische
Anmelde-, Zulassungs- und Riickmeldeverfahren nur an weniger als der Hélfte der
teilnehmenden Hochschulen barrierefrei ausgestaltet waren. Versteht man Digi-
talisierung als Element von Change-Prozessen an Hochschulen, um auf aktuelle
Herausforderungen zu reagieren, so muss sie dazu beitragen, insbesondere gesetz-
liche Vorgaben einzuhalten. Inklusion und Diversitit werden zunehmend ebenfalls
als Werte fiir Hochschulentwicklung und Change-Prozesse verstanden (Klammer
und Ganseuer 2015).

Den Bedarf nach Sensibilisierung fiir digitale Inklusionspraktiken zeigen
auch die Diskurse um Digitalisierungsentscheidungen im Zuge der COVID-19-
PriiventionsmaBnahmen 2020: Bei den Uberlegungen, wie den Studierenden die
Fortsetzung des Studiums durch innovative digitale Angebote ermoglicht werden
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konnte, werden Barrierefreiheit und Beriicksichtigung der gesetzlichen Vorgaben
zur Zuginglichkeit von Informationstechnologien kaum diskutiert.

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) und der
Umsetzung in die deutsche Gesetzgebung wird der Zugang von Studierenden
mit Behinderungen und gesundheitlichen Beeintrichtigungen zu Studiengédngen
gesetzlich geregelt, Rechtsanspriiche konnen geltend gemacht werden. Gesetzli-
che Regelungen betreffen das Recht auf Bildung (Artikel 24), die Reduzierung
von Diskriminierungen (Artikel 5) und die Gewihrung von gleichberechtig-
ten Zugingen, darunter auch der Zugang zu Informationen sowie Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) (Artikel 9 und 21). In den Hochschul-
gesetzen der Liander wurde die diskriminierungsfreie Forderung des Studiums
behinderter Studierender aufgenommen. Die ,Barrierefreie Informationstechnik
Verordnung® (BITV 2.0) formuliert zudem Bedingungen, die erfiillt sein miissen,
um barrierefreie Webinhalte zu erstellen.

Nach dem Hochschulrahmengesetz tragen Hochschulen ,,dafiir Sorge, dass
behinderte Studierende in ihrem Studium nicht benachteiligt werden und die
Angebote der Hochschule moglichst ohne fremde Hilfe in Anspruch nehmen
konnen* (§ 2 Abs. 4 HRG); hierbei wird jedoch weiterhin Verbesserungsbedarf
bei den Hochschulen festgestellt (Hochschulrektorenkonferenz 2013). Gesetzlich
geregelt ist aber, dass Hochschulen niemanden diskriminieren diirfen und die
besonderen Bediirfnisse behinderter Beschéftigter und Studierender beriicksich-
tigen miissen (§§ 2 HRG, 3 Abs. 5 HG NRW) und dass der gleichberechtigte
Zugang zu ,Informations- und Kommunikationstechnologien und -systemen ...
zu gewihrleisten (UN-BRK Art. 9) ist, dies gilt auch fiir Zugénge zu Bildung
(UN-BRK Art. 21 und 24).

Etwa 11 % der Studierenden haben eine studienrelevante gesundheitliche
Beeintrichtigung (Poskowsky et al. 2018). Dazu zéhlen unter anderem motorische
oder sensorische Einschrinkungen, aber auch psychische Einschrinkungen wie
Autismus, Depression, Angststorungen, Konzentrationsstorungen. Aus Studien zu
Diversitit ist bekannt, dass Studierende zunehmend divers sind. Dies betrifft unter
anderem die zur Verfiigung stehende Zeit fiir das Studium, die Vorbildung, Alter,
finanzielle Ressourcen (Klein und Heitzmann 2012). All diese Unterschiede erfor-
dern eine Beriicksichtigung bei der Hochschulorganisation und der Planung von
Lehrangeboten und Lernmaterialien (Klein 2016).

Konzepte und Ideen, die Inklusion durch Digitalisierung unterstiitzen, sind
notwendig und betreffen weit mehr als nur die Erstellung barrierearmer Doku-
mente. Inklusion muss bereits bei der Entscheidung fiir den Einsatz und Kauf
einer (barrierearmen oder adaptierbaren) Software mitgedacht werden, bei der
Entscheidung fiir eine Campus-Management-Software, bei der Erstellung von
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E-Learning-Seminaren oder Blended-Learning-Szenarien, bei der Unterstiitzung
von Kommunikation zwischen Studierenden, aber ebenfalls bei der didakti-
schen Erstellung (barrierereduzierender) Bildbeschreibungen, Annotationen von
Lernvideos, barrierearmer Dokumente, barrierearmer Diskussionsmoglichkeiten,
barrierearmer Foliensitze, partizipationsfordernder Kommunikationstechnologien,
inklusionsfordernder Prisentationspraktiken und vieles mehr. Die Freiheit der
Wahl jeglicher digitaler Lehrmethoden kann also durch das Recht auf diskrimi-
nierungsfreie Bildung von Studierenden begrenzt werden (Welti 2016).

2 Diversity Management und inklusive
Hochschuldidaktik

Zwar wird mit Inklusion oft die Rechtssituation adressiert, der Ansatz fiigt sich
aber gut in bestehende umfassendere Diskurse zum Umgang mit Verschiedenheit
an Hochschulen ein (vgl. Schuppener et al. 2014); Diversititsmanagement (Klein
und Heitzmann 2012) an Hochschulen versteht auch Behinderung als eine rele-
vante Diversitdtsdimension. Mit der Benennung der Dimension Behinderung geht
das Risiko einher, Behinderung zu essenzialisieren und damit erst die Zuschrei-
bung der korperlichen Verfasstheit dominieren zu lassen. Im Vordergrund steht
dann das medizinisch definierte Defizit, das ausgeglichen werden muss. Der inter-
disziplindre Wissenschaftszweig der Disability Studies geht stattdessen von dem
sozialen Modell eines Behinderungsbegriffs aus: Es steht nicht die individuelle
Verfasstheit im Fokus, sondern das Behindertwerden durch die Einschriankungen,
Barrieren, Handlungen aufgrund gesellschaftlicher Verhéltnisse, im Hochschul-
kontext also aufgrund organisatorischer Verhiltnisse. Behinderung wird dann
hergestellt durch ,,Praktiken des Ausschliefens und der Besonderung* (Gugutzer
und Schneider 2007, S. 34, zitiert nach Dobusch 2012, S. 74).

Im vorliegenden Beitrag soll stattdessen die Perspektive auf die Rolle und
Verantwortung der Lehrenden sowie ihrer hochschuldidaktischen Unterstiitzungs-
strukturen eingenommen werden. Er geht der Frage nach, wie geeignete inklusive
Lehrmaterialien gewéhlt und gestaltet werden konnen, die nach dem Universal
Design Prinzip (Story et al. 1998) Zuginge und Teilhabe fiir alle ermdglichen.
Hochschule, so das Argument des vorliegenden Beitrags, kann ihr Inklusionspo-
tenzial erhohen, wenn sie ihre Praktiken des AusschlieBens und der Besonderung
Einzelner reduziert, indem sie Lernenden barrierearme Materialien und Lern-
kontexte anbietet und nicht den einzelnen diversen Lernenden die Mehrarbeit
der Anpassung zumutet. Der Beitrag legt die Verwendung eines weiten Inklu-
sionsbegriffs zugrunde: Nicht Einzelne (Behinderte) sollen in etwas (Hochschule)
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inkludiert werden, sondern durch inklusive Lernsettings, die systematisch indi-
viduellen Bedarf beriicksichtigen, sollen alle von gut durchdachten Angeboten
profitieren. Der Beitrag nutzt weitgehend den Begriff der Barrierearmut anstelle
der Barrierefreiheit. Da Barrieren so vielfiltig sein konnen wie Menschen, ist Bar-
rierefreiheit eine Utopie. Die Verwendung des Begriffs barrierearm impliziert,
dass die Lehre durch bestimmte Mafnahmen zwar weniger Barrieren aufweisen
kann, aber doch nur selten ganz frei von jeglichen Barrieren ist und so immer
darauf zu achten ist, ob sie fiir die aktuellen Lernenden noch adaptiert werden
kann oder muss.

Eine Beriicksichtigung der Diversitidt unter Studierenden stellt hohe Anfor-
derungen an eine inklusive Hochschuldidaktik: Zeiten und Anwesenheit konnen
nicht von allen Studierendentypen gleichermallen erfiillt werden. Didaktische
Methoden (Sprechen, Schreiben, Lesen, Tafelbilder, Diskussionen, synchrone
digitale Vortrdge, Whiteboard-Notizen und anderes) sowie Studienaufgaben kon-
nen nicht von allen Studierendentypen gleichermallen wahrgenommen werden.

Die Beriicksichtigung hoherer Mobilitidt von Lernenden und Lehrenden, eine
qualitativ bessere Lehre, vereinfachte Verwaltungsabliufe, tieferes Verstehen von
Lehr-Lern-Prozessen sind eine Auswahl wiinschenswerter Ziele von Digitalisie-
rung an der Hochschule. Vermieden werden sollten zum Beispiel:

Erschwerungen von Arbeitsabldufen,

Ausgrenzung von Beteiligten aufgrund erschwerter Zugénge und Nutzung von
Technologie,

technische Fehler und Unzulédnglichkeiten,

unangemessene automatisierte Auswertung von Daten im Rahmen der Lehre.

Die Zugangsvoraussetzungen fiir ein Hochschulstudium sind gesetzlich gere-
gelt. Unbewusste Vorstellungen von Studierenden wie beispielsweise jene, dass
Architekturstudierende héndisch Modelle bauen kénnen miissten und wer dazu
korperlich nicht in der Lage sei — zum Beispiel wegen fehlender Arme —, eben
nicht Architekt*in werden konne, oder dass Chemiestudierende Fliissigkeiten
in Experimenten mischen miissten und wer die Beschriftungen von Flaschen
nicht lesen konne, eben nicht Chemiker*in werden konne, verwechseln Verant-
wortlichkeiten und vermischen Studienziele und (digitale) didaktische Methoden:
Die Herausforderungen in einer inklusiven Gesellschaft liegen nicht darin, Men-
schen auszuschlieBen, sondern geeignete didaktische Methoden zu entwickeln,
um Architekturmodellbau beispielsweise auch digital zu ermoglichen oder Che-
mieflaschen mit digital auslesbaren QR-Codes zu versehen. Entsprechend dem
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Constructive Alignment (Biggs 1996) lassen sich Priifungsleistungen so gestal-
ten, dass die zu erwerbenden Fihigkeiten und Kenntnisse erworben und gepriift
werden konnen, was nicht zwangsldufig durch eine vorgegebene Form der Prii-
fungsleistung erfolgen muss (zum Beispiel nicht zwingend der manuelle Bau
eines Architekturmodells). Inklusiv durchdachter Einsatz digitaler Tools kann
dazu beitragen. Klammer/Ganseuer verstehen daher ,,E-Learning als ,Tool (...),
um Diversity-Management-Aufgaben unterstiitzend zu realisieren* (Klammer und
Ganseuer 2015, S. 82). Insbesondere die sogenannten nichttraditionellen Stu-
dierenden haben auch entsprechend hohere Erwartungen an das Angebot von
digitalen Lehr-Lern-Formen (Zawacki-Richter 2015). Sie nutzten signifikant und
deutlich mehr verschiedene Medien, Tools und Services (ebenda). Insofern ist
gerade fiir diesen dringenden Bedarf der nichttraditionellen Studierendentypen
die Barrierearmut sicherzustellen. Anleitungen dafiir existieren bislang wenige,
sie fokussieren meist die barrierearme Gestaltung von Text- und Prédsentations-
dokumenten (Digital informiert — im Job integriert, o. J.; Sohn 2018), Videos
(BIK fiir alle 2018), Lernplattformen (Zentrale Studienberatung der Justus-Liebig-
Universitidt 2015) oder bieten Priifkriterien fiir die Bestimmung der Barrierearmut
von Software an (beispielhaft: Senatsverwaltung fiir Inneres und Sport Berlin,
0. J.). Thematische Uberblicke zu Barrierefreiheit finden sich fiir den Kontext
E-Learning (Fisseler 2020; e-teaching.org 2018) und E-Teaching (Weber und
Voegler 2014).

Barrierearmut muss mit Datenschutz verkniipft werden: Ein Einsatz von prak-
tischer Software durch engagierte Lehrende ohne Beteiligung der Rechenzentren
und Datenschutzbeauftragten riskiert, dass Lehre mittels ungepriifter, aber verbrei-
teter Software (zum Beispiel Skype, WhatsApp, GoogleDocs, GoogleHangouts,
Discord) unterstiitzt wird, die sensible personenbezogene Lerner*innendaten an
Firmen zur weiteren Nutzung und Verarbeitung weitergeben. Zu einer solchen
Nutzung und Einwilligung diirfen Studierende nicht genotigt werden. Dies ist
Hochschulen gesetzlich untersagt (zum Beispiel in NRW durch § 8 Abs. 7
HG). Studierende, denen ihr Datenschutz wichtig ist, konnen also an sol-
chen Angeboten nicht teilnehmen und werden exkludiert. Diese Fragen stellen
sich beispielsweise bei Videokonferenzsoftware, bei Youtube-Vorlesungen, bei
Seminaraufzeichnungen, bei Ubersetzungssoftware.
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3 Digitales universelles Design fiir die Lehre

Zuginglichkeit und Nutzbarkeit von Software muss nach Gesetzeslage fiir alle
Beteiligten ermoglicht werden. Wie sind die Beriicksichtigung von Diversitéit von
Studierenden und die inklusive Nutzung von Software methodisch umzusetzen?

Hier sollte mit einem weiten Inklusionsbegriff, der sich nicht nur auf Behinde-
rung reduziert, geplant werden. Es ist davon auszugehen, dass viele Studierende
heutzutage unzufrieden sind, wenn ihre Lehrenden zu selten digitale Losungen
einsetzen, um Lehre zugénglicher zu machen. Auch fiir horende Studierende
wire es von Vorteil, wenn Lehrende Mikrofone in Horsédlen einsetzen und erfah-
rungsgemil sind nicht alle Flipchart-Zeichnungen oder Tafelbeschriftungen von
Lehrenden gut erkennbar — selbst ohne Sehbehinderung. Inklusive digitale Losun-
gen fiir behindernde Praktiken zu finden kann demnach — das wird an diesen
Beispielen sichtbar — Mehrwerte fiir alle bieten, nicht nur fiir Menschen mit
Behinderungen, mit Sprach- oder Schreibschwierigkeiten, mit Abwesenheiten
wegen Pflege- oder Erziehungszeiten et cetera.

Es kann also ein Ansatz des Universal Design fiir das Lernen (UDL) sinnvoll
sein. Danach wird Lehre so gestaltet, dass sie von allen Menschen gleichermalien
in Anspruch genommen werden kann.

Universal Design scheint auch fiir US-amerikanische Universititen ein Mittel,
um Klageverfahren zu vermeiden, wenn didaktisches Lernmaterial nicht barriere-
frei gestaltet ist und so Studierenden Chancengleichheit in der Bildung verwehrt
bleibt (Zentrales eLearning-Biiro der Universitit Hamburg 2014). Durch die Ori-
entierung an Grundsitzen des Universal Designs, also durch die zugédngliche und
nutzbare Gestaltung von Praktiken und Geriten (vgl. Claus und Ziillich 2008),
kann Hochschullehre vielféltiger und besser auf den Bedarf diverser Studierender
abgestimmt werden.

Universal Design ist urspriinglich ein Konzept aus dem Produktdesign: Pro-
dukte sollen so designt werden, dass sie von moglichst vielen Menschen genutzt
werden konnen. Statt Produkte speziell fiir bestimmte Gruppen oder den Durch-
schnitt von Menschen zu designen, sollte dieses universelle Design allen Men-
schen entgegenkommen. Dazu wurden sieben Prinzipien universellen Designs
entwickelt (Story et al. 1998). Auf dieser Grundlage wurden in der Padagogik
universelle Designs fiir Instruktion (Scott et al. 2016) und Lernen (Fisseler 2015;
vgl. Meyer et al. 2016; Scott et al. 2016) gestaltet. Die neun Prinzipien des Univer-
sal Design of Instruction (Scott et al. 2016) beschreiben fiir Lehrkontexte genauer,
was solche Produkte als Lehrmaterialien und auch fiir Lehrsituationen auszeich-
net (vgl. Fisseler 2015). Anhand dieser neun Prinzipien soll die Lehre universell
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gestaltet werden, sodass alle an ihr teilhaben konnen. Bezieht man diese Prinzi-
pien auf Digitalisierungsstrategien an Hochschulen, so lassen sich daraus Fragen
an Digitalisierungsprozesse entwickeln (Zorn und Weiser 2018). Tab. 1 fasst diese
Prinzipien als Vorlage fiir Entscheidungstriger*innen zusammen.

Wie Digitalisierung zum universellen Design von Lernsituationen und
-materialien beitragen kann, haben Zorn und Weiser (2018) in ihrer Handreichung
fiir Lehrende fiir die einzelnen Prinzipien detailliert und mit vielen Beispielen
ausgefiihrt. Sie zeigen auch, wie bei Digitalisierungsma3nahmen auf die Auswahl
und Gestaltung barrierearmer Tools geachtet werden kann.

Ein Beispiel fiir das erste Prinzip des UDL, die breite Nutzbarkeit, wird fiir
Speech-to-Text-Technologie illustriert:

Kommunikation und Interaktion als zentrale Elemente des Lernens sind
herausfordernd fiir Studierende mit Sinneseinschrinkungen, Aufmerksamkeitssto-
rungen, Anwesenheits- oder Sprachschwierigkeiten. Wer nicht versteht, kann nur
schlecht teilhaben. Dies ist nicht nur fiir horgeschéddigte Studierende problema-
tisch; auch gut horende Studierende konnen in Vorlesungen aufgrund schlechter
Akustik und der nur seltenen Verwendung von Mikrofonen durch Lehrende
unter Verstidndnis- und Aufmerksamkeitsproblemen leiden. Wer fiir eine Weile
abgelenkt war und dem Diskussionsverlauf nicht folgen konnte, wird eben-
falls Schwierigkeiten bei der Beteiligung an der Kommunikation haben. Auch
des Deutschen nicht michtige Erasmus-Studierende konnen sich nicht an der
Kommunikation in Lehrveranstaltungen beteiligen. Neben der Integration von
Gebirdendolmetscher*innen fiir gehorlose Studierende wiren auch die Entwick-
lung von Speech-to-Text-Technologien, welche automatisiert Gesprochenes in
Schrift umwandeln und auf einem Monitor live abbilden, denkbare Losungen,
um mehr Studierenden Beteiligungsmoglichkeiten zu bieten. Die in Text umge-
wandelte Sprache kann dann auch durch ein Ubersetzungsprogramm in andere
Sprachen iibersetzt werden. Am Karlsruhe Institute of Technology wird derzeit
mit einem Lecture Translator! experimentiert, dieser funktioniert allerdings noch
nicht live. Das Beispiel verdeutlicht, dass von Losungen fiir Individuen bei einer
UD-Perspektive viele Lernende profitieren konnen.

Die Frage zum zweiten Prinzip, ob digitale Medien die Lehre flexibler machen
konnen, ldsst sich bei digitalem Medieneinsatz so beantworten: Aufgrund ihrer
Digitalitdt bieten digitale Medien dafiir gute Moglichkeiten: Wéhrend ein deutsch-
sprachiger Textausdruck auf Papier unverinderbar immer ein deutscher Text
bleibt, kann derselbe Text als digitales Medium wahlweise in groferer Schrift,
mit anderen Farben, als gesprochenes Audio oder gar in iibersetzter Sprache

ISiehe: https://lecture-translator.kit.edu. Zugegriffen: 27.10.2020.


https://lecture-translator.kit.edu

Inklusion und Digitalisierung: Rechtliche Vorgaben... 275

Tab.1 Universal Design fiir digitalisierte Lehre: Prinzipien bezogen auf Digitalisierung an
Hochschulen. (Eigene Darstellung)

Prinzipien des Universal Design for Adaption auf Digitalisierungsentscheidungen
Instruction (nach Scott et al. 2016)

1. Breite Nutzbarkeit Konnen Lehre und Lernmaterialien digital so
gestaltet werden, dass alle Lernenden die
gleichen Lernchancen erhalten? Ist der
Datenschutz gesichert?

2. Flexibilitit in der Benutzung Konnen digitale Tools die Lehre flexibler
machen?
3. Einfache und intuitive Benutzung Welche Software ist einfach und intuitiv zu
nutzen und ermoglicht transparente
Lernprozesse?
4. Sensorisch wahrnehmbare Informationen miissen unabhingig von den
Informationen sensorischen (zum Beispiel Sehen, Horen,

Fiihlen) Fihigkeiten der Lernenden und
unabhingig von der Umwelt erfasst werden
konnen. Wie kann dies mit digitalen Tools
erreicht werden?

5. Fehlertoleranz Wie kann digitale Lehre so gestaltet werden,
dass Lernende die Moglichkeit haben, fehlende
Kenntnisse nachzuarbeiten, Lerninhalte
eigenstdndig zu iiben und Riickmeldung zu
erhalten?

6. Niedriger korperlicher Aufwand Herkommliche Tatigkeiten wie Schreiben,
Lesen, Chemikalien Mixen, Modelle Bauen
oder das Bedienen eines PCs konnen fiir
Lernende Barrieren darstellen. Wie konnen
digitale Technologien hier helfen?

7. Lernrdume Sind die physischen Lernrdume auch fiir
digitales Lernen ausgestattet (Steckdosen und
anderes)? Sind virtuelle Lernrdaume
barrierearm?

8. Lerngemeinschaft ermoglichen Werden inklusive, datenschiitzende
Kommunikationstools angeboten, die allen
Lernenden Teilnahme an der Lerngemeinschaft
ermoglichen?

9. Lernklima Wie trdgt Digitalisierung dazu bei, dass sich
Lernende willkommen fiihlen und ihre Ideen in
Hochschulentwicklungsprozesse einbringen
konnen?
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ausgegeben werden. Bei vernetztem Arbeiten wird auch eine gemeinsame Anno-
tation moglich, die eine andere Form des (asynchronen) Diskutierens ermoglicht.
Digitalitdt ist numerische Reprisentation statt fixer Darstellung und ermoglicht
Modularitét, Variabilitét, Transkodierung (Manovich 2002).

Prinzip drei: Diese Formen versetzen seh- oder horbehinderte Studierende in
die Lage, Inhalte von Vorlesungen oder Texten in benotigter Form zu erhalten.
Als Chance anzusehen ist es daher, wenn derzeit Digitalisierungen vorgenom-
men werden, die diese Moglichkeiten beachten: Wenn beispielsweise zunehmend
Vorlesungen als Videos bereitgestellt werden, miissen sie hor- oder sehbehin-
derten Studierenden Untertitel oder ein digitales Skript anbieten (BIK fiir alle
2018) und auf Formaten bereitgestellt werden, die durch Screenreader fiir blinde
Menschen gesteuert werden konnen®. Der Greenfish Subtitle Player ist ein Pro-
gramm, das auf dem Bildschirm ein kleines halbtransparentes Fenster erscheinen
lasst, auf dem Untertitel abgespielt werden konnen. Dieses Tool kann verwen-
det werden, um Untertitel einzublenden, die nicht synchronisiert wurden. Mit der
Tastatur kann manuell der nichste Untertitel eingeblendet werden. Mithilfe einer
Untertitelungssoftware wie ,,Subtitle Edit**> konnte das Transkript eines Videos an
beliebigen Stellen in kleine Absitze unterteilt werden und in einer Untertiteldatei
gespeichert werden.

Barrierefreie Dokumente sind generell niitzlicher als schlecht formatierte —
sie sind screenreaderfihig und auflerdem strukturierter und iibersichtlicher. Fiir
die Erstellung barrierefreier Textdokumente und Folien existieren gute Anleitun-
gen. Um die eigene Erstellung zu testen, konnen Tests im Dokument oder mit
zusitzlicher Software vorgenommen werden.*

Das Prinzip vier der sensorischen Wahrnehmbarkeit zeigt sich in der Notwen-
digkeit von Untertiteln fiir Lernvideos. Rechtlich notwendig fiir horbehinderte
Studierende bieten Untertitel als universelles Design auch Vorteile, wenn horende
Studierende in einer lauten Umgebung (U-Bahn) die Vorlesung horen oder lieber
als Transkript lesen (oder iibersetzen lassen) mochten (BIK fiir alle 2018). Neue
digitale Moglichkeiten fiir die Frage, wie Unabhingigkeit von sensorischen Féhig-
keiten erreicht werden kann, sind beispielsweise die Anbringung von QR-Codes
an Gegenstinden oder Behiltern, deren Inhalt vorgelesen wird.

2Eine geeignete screenreaderkompatible Darstellungsform fiir mathematische Formeln ist
zum Beispiel die Auszeichnungssprache MathML.

3Siehe: https://www.nikse.dk/subtitleedit/. Zugegriffen: 27.10.2020.

4PACS: https://access-for-all.ch/ch/pdf-werkstatt/pdf-accessibility-checker-pac.html. Zuge-
griffen: 27.10.2020.
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Fiir die Fragen zum Prinzip fiinf der Fehlertoleranz und der Moglichkeit
nachzuarbeiten zeigen sich Potenziale bei PDF-Nutzung: Die meisten PDF-
Reader (auch der verbreitete kostenlose Adobe Acrobat Reader) haben iibrigens
die Moglichkeit, in der Datei selbst Notizen, Kommentare, Unterstreichungen,
Hervorhebungen et cetera zu erstellen. So konnten Besprechungen (in der Lehr-
veranstaltung) von Texten direkt im Text dokumentiert werden. Screencasts
(untertitelt) konnen angeboten werden als einleitende, wiederkehrende Themen-
iiberblicke fiir Studierende, die nacharbeiten mochten (Herstellung beispielsweise
mit datensicherem Open Source Tool).” Inklusive Lehre weist Lernende auf die
lernfordernde Nutzung solcher Tools hin.

Zur Frage des Prinzips sechs nach geringem korperlichen Aufwand ist
zu iiberlegen, wodurch digitale Tools diesen reduzieren helfen: beispielsweise
durch virtuelle Veranstaltungen, die weniger Mobilitit erfordern oder durch
digitale sprechende Etiketten oder NFC-Aufkleber, die mit Stiften oder Smart-
phones vorgelesen werden kénnen (Zorn 2020)°. Auch ist zu iiberlegen, ob
Architekturmodelle zwangsldufig hindisch gebaut werden miissen oder ob bei
Korperbehinderung auch der Bau mittels digitaler Tools denkbar ist, die mit
Assistenztechnologie gesteuert werden.

Die Fragen zum Prinzip sieben der Lernrdume lassen Ideen dariiber entstehen,
wie Rdume digital zuginglich gemacht werden konnen: Digitale Tiirschilder, digi-
tale Gebdudeleitsysteme konnten vielen Menschen bessere Orientierung bieten bei
der Suche nach Raumen oder ihren Lehrveranstaltungen. Die Fragen verweisen
auch darauf, dass bei virtueller Lehre zu beachten ist, dass die virtuellen Lern-
rdume im itbertragenen Sinn zugédnglich und angenehm sind. Dies betrifft auch
Prinzip acht der Lerngemeinschaft. Darauf sollte auch bereits bei der grundlegen-
den Auswahl des Lernmanagementsystems einer Hochschule geachtet werden:
Lernplattformen wie ILIAS, moodle, OPAL, gelten als barrierearm, haben jedoch
unterschiedlich gelungene Auspridgungen fiir die Steuerung mit Assistenztools.
Bei Open-Source-Systemen sind eher Anpassungen fiir Barrierefreiheit machbar.
Dafiir sind geeignete digitale Kommunikationstools, eventuell auch (sichere) Mes-
sengersysteme bereitzustellen, um Studierende damit nicht alleine zu lassen. Hier
sollte die Hochschule vor einer Entscheidung von groBer Tragweite Priifungen
vornehmen.

30Open Broadcaster Software https://obsproject.com/. Zugegriffen: 27.10.2020.

67ZB. Penfriend https://www.bhvd.de/produkte/pm/index.html#sub0_Ink oder NFC-
Aufkleber mit vorgelesener Raumnummer https://www.nfc-tag-shop.de/info/nfc-anw
endungsfaelle/nfc-alltagsanwendungen.html. Zugegriffen: 27.10.2020.
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Prinzip neun wird unterstiitzt durch die Signalisierung einer Bereitschaft von
Lehrenden und Hochschulverwaltung zur Unterstiitzung und Teilhabe aller Ler-
nenden. Da die Lernenden oft selbst Expert*innen darin sind, was sie wie (digital
und analog) benétigen, kann es nicht nur effektiv, sondern auch forderlich fiir
das Lernklima sein, die Lernenden an der Gestaltung des Lernprozesses und der
Auswahl der Tools zu beteiligen.

4 Fazit: Umsetzungsstrategien mit Beteiligung diverser
Expert*innen

Aufgrund der Rechtslage kann davon ausgegangen werden, dass dem Ziel der
Vermeidung von Benachteiligung sowie der Herstellung von Barrierearmut mit
Digitalisierung eine grundsétzliche Zustimmung widerfahrt. Die Beispiele zu den
Fragen der Prinzipien des Universal Designs zeigen Optionen auf, wie Lehrange-
bote durch die Integration digitaler Werkzeuge an die Diversitit von Studierenden
angepasst werden konnen und wie Digitalisierungsprozesse (virtuelle Lernrdume)
von Beginn an inklusiv geplant werden miissen. Das Potenzial scheint hoch. Wenn
dies also bei vielen Prinzipien heute schon moglich ist, so darf auf das Angebot
nicht aus Bequemlichkeit und Routine verzichtet werden, um alle Studierenden
zu integrieren. So sollte beispielsweise in die Produktion von Lehrvideos ohne
Untertitel und Audiodeskription nicht mehr investiert werden.

Zudem schreitet die technologische Entwicklung voran, sodass sich in kurzen
Abstinden neue Moglichkeiten fiir universal zugéingliche Lehr- und Lernmateria-
lien und -methoden auftun. Dies wird aber mit Kosten verbunden sein. Allerdings
fehlen oft gute Informationen, was an Technologie erhiltlich ist und wie sie fiir
barrierearme Lehre eingesetzt werden kann. Es ist schlicht bislang hédufig noch
ungepriift, welche Software als barrierearm gelten kann. Es finden sich zwar
Priifkriterien, jedoch kaum Listen mit Aufzihlung barrierearmer Software zur
Auswahl. So zeigt sich ein Desiderat zur Erstellung von Recherchen und Priifun-
gen, um kriteriengestiitzte Erkenntnisse iiber barrierearme und datenschiitzende
Software zu erhalten, die als pragmatische Entscheidungsgrundlage dienen kénn-
ten. Dies kann nicht durch einzelne Lehrende, sondern muss durch IT-Abteilungen
erfolgen.

Bei der Verwirklichung der vorgestellten Beispiele sind unter anderem Fra-
gen der Ressourceneffizienz verbunden mit der Finanzierung zu kldren, um den
eindeutigen Rechtsanspruch der Studierenden seitens der Hochschulen einzulo-
sen. Zu kldren ist, welche Verantwortung hier einzelne Lehrende haben und wo
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die Hochschule zentral ihrer Verantwortung gerecht werden muss. Bislang kon-
nen also wenige der in Tab. 1 dargestellten Fragen so klar beantwortet werden,
dass sie unkompliziert und simpel in konkrete Umsetzungsmoglichkeiten miin-
den konnen. Fiir die Fragen nach Kompetenzerweiterung bei Lehrenden und den
Ressourcen zum Beispiel fiir die Erstellung barrierearmer Dokumente miissen
auch auf Hochschulebene systematische Losungen gefunden werden. Die Finan-
zierung von studiengangsiibergreifenden Unterstiitzungsstrukturen (Tutor*innen,
Beauftragte) scheint sinnvoll. Zudem wird die Bereitstellung geeigneter barriere-
armer und datenschiitzender Technologien sowie geeigneter Rahmenbedingungen,
beispielsweise Lernplattformen, bendtigt. Dies erfordert die Einbindung der IT-
Abteilungen, die mehr und mehr von schlichten Bereitstellern von Technologie
aufgrund der Bedeutung von IT fiir Lern-, Lehr- und Forschungsprozesse zu
Mitgestaltern von Change-Prozessen bei Hochschulentwicklung und Hochschul-
didaktik werden. Die eingangs dargestellte Rechtslage zur Vermeidung von
Barrieren sowie zur Bereitstellung gleichberechtigter Zugénge zu Informations-
technologie muss auch mit den IT-Abteilungen diskutiert und zur Grundlage von
Entscheidungsprozessen gemacht werden.

Hier wird deutlich, dass Digitalisierungsstrategien an Hochschulen mit diver-
sen Akteur*innen entwickelt werden miissen: mit der IT-Abteilung, mit Daten-
schutzbeauftragten, mit Studierenden als Expert*innen ihrer selbst, mit Stabsstel-
len fiir Diversity Management, mit Behindertenbeauftragten.

Durch die Orientierung an Grundsitzen des Universal Designs kann dann
Digitalisierung zur Gestaltung und Umsetzung von Werten in der Hochschul-
entwicklung beitragen und Hochschulen auf dem Weg zu einer inklusiven,
diskriminierungsfreien und Diversitdt willkommen heilenden Hochschule unter-
stiitzen.
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Katja Ninnemann

Zusammenfassung

Im Kontext der Digitalisierung von Lehr- und Lernprozessen wird mit dem
Beitrag das Konzept von Onlife Learning Spaces mit (a) der Verdnderung
von bestehenden physischen Orten und (b) der Aktivierung von neuen phy-
sischen Orten eingefiihrt. Anhand von Erkenntnissen in einem aktuellen
Forschungsprojekt wird aufgezeigt, dass ein ganzheitliches Verstidndnis des
Lernraums Hochschule weit iiber Fragen zur (Neu-)Gestaltung des Lern-
raums Campus hinausgeht. Mit dem Aspekt der Lernraumorganisation iiber
Routen und Routinen werden die Notwendigkeit der Konzeption von querlie-
genden Lernarchitekturen und die damit einhergehenden Herausforderungen
und Chancen fiir lebenslanges Lernen mit zeit- und ortsunabhidngigen sowie
organisationsiibergreifenden Lernraumangeboten dargelegt.
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1 Einleitung und Problemstellung

Technologische und kulturelle Transformationsprozesse der Informations- und
Wissensgesellschaft erodieren zunehmend die Grenzen zwischen digital und
analog, online und offline. Floridi (2014) hat fiir den damit einhergehenden Per-
spektivwechsel von Handlungsrdumen den Begriff Onlife geprigt. Nach Floridi
ist ein dualistisches Weltbild mit der konzeptionellen Trennung von online und
offline kontraproduktiv. Mit der zunehmenden Verwendung von Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) ist die digitale Welt nicht als eine
Ebene parallel neben der analogen Welt zu betrachten, sondern es bedarf eines
grundlegend integrierten Verstdndnisses von technologie- oder informationsan-
gereicherten Umgebungen: ,,We shall be in serious trouble, if we do not take
seriously the fact that we are constructing the new environment that will be
inhabited by future generations* (Floridi 2007, S. 61).

Mittlerweile zeigen sich bereits zahlreiche Entwicklungen, welche die Her-
ausforderungen und Chancen fiir die Rekonstruktion von Handlungsrdumen als
Onlife Spaces aufzeigen. Als ein Beispiel aus dem Alltag kann die zunehmende
Auflosung der Grenzen zwischen stationdrem Handel und Onlinehandel auf-
gefiihrt werden. Dies impliziert aber nicht nur, dass Unternehmen gleichzeitig
Ladengeschifte und Onlineshops, Brick and Click Stores, betreiben, sondern dass
ginzlich neue Geschiftskonzepte und damit nutzer*innenorientierte Einkaufser-
lebnisse entstehen. So entfallen beispielsweise bei Supermirkten von Amazon
Go die Kassenbereiche und damit ldstige Warteschlangen, da Waren durch Sen-
soren und Kameras erfasst und mit Verlassen des Geschifts iiber eine App auf
dem Smartphone des Kunden automatisch berechnet werden (vgl. Cheng 2019).
Und in Siidkorea konnen die zahlreichen Pendelnden wihrend der Wartezeiten
am Bahnsteig iiber QR-Codes an zweidimensionalen Produktregalen der Super-
marktkette Tesco einkaufen und sich die Waren bequem per App zur gewiinschten
Uhrzeit nach Hause liefern lassen (vgl. Petit de Meurville et al. 2015). Anhand
der zwei exemplarischen Beispiele wird deutlich, dass ein integriertes Verstandnis
von Onlife Spaces zum einen (a) zu Verdnderungen von bestehenden physischen
Orten fiihrt, wie beim Beispiel Amazon Go, und zum anderen (b) die Aktivierung
von neuen physischen Orten evoziert, wie beim Beispiel Tesco.

Im Bereich der Hochschulbildung zeigt sich, dass mit der experimentellen
Bezeichnung Learning Onlife (Norberg 2017) der Diskurs weitergefiihrt wird,
um die Dichotomie zwischen orts- und zeitsynchronen Prisenzstudienangeboten
sowie medienbasierten und damit ort- und zeitunabhingigen Bildungsangebo-
ten auszuhandeln. Auf der Grundlage des aktuellen Forschungsstands iiber die
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Zusammenhédnge von Lernen und Raum (vgl. Ninnemann 2018) gilt es in die-
sem Kontext, Herausforderungen und Chancen von Onlife Learning Spaces auf
Basis des konzeptionellen Grundverstindnisses hybrider Lernumgebungen an
Hochschulen zu identifizieren (vgl. Ninnemann et al. 2020a). Bei der Entwick-
lung zukunftsfahiger Lernarchitekturen stellt sich die Frage, ob sich mit der
zunehmenden Verkniipfung von physischen und virtuellen Lernumgebungen, wie
beispielsweise durch Blended-Learning-Konzepte (vgl. Alexander et al. 2019),
die rdumlichen Grenzen zwischen Prisenzstudiengingen und Distance Educa-
tion zunehmend auflésen (vgl. Fogolin 2019, S. 10) und damit grundlegende
Verinderungen baulicher Infrastrukturen an Hochschulen einhergehen (miissen).

In Anbetracht des immensen Sanierungsstaus an Hochschulgebiduden in
Deutschland in Hohe von ca. 35 Mrd. EUR bis zum Jahr 2025 (vgl. Kultusminis-
terkonferenz 2016) sowie der Forderungen nach nachhaltigen Digitalisierungsstra-
tegien von Lehr- und Lernprozessen und dem Fokus auf lebenslangem Lernen an
Hochschulen (vgl. Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft 2019) zeigt sich
die Relevanz von empirischen Befunden zur Ableitung von strategischen Hand-
lungsfeldern bei der Gestaltung hybrider Lernumgebungen an Hochschulen. Mit
diesem Beitrag werden der aktuelle Forschungsstand bei innovativen Lernraum-
gestaltungspraktiken an Hochschulen skizziert (Kap. 2), das Erkenntnisinteresse
beim Forschungsprojekt ,,Onlife Learning Spaces — Neukodierung von Lernen
und Raum® offengelegt (Kap. 3), zentrale Erkenntnisse der qualitativen Vorstu-
die zusammengefasst (Kap. 4) sowie erste Schlussfolgerungen fiir strategische
Handlungsperspektiven diskutiert (Kap. 5).

2 Forschungsstand zu innovativen
Lernraumgestaltungspraktiken an Hochschulen

Beim aktuellen Stand der Forschung zur Entwicklung baulicher Lernumgebun-
gen kann kritisiert werden, dass die Forschungsperspektive bisher iiberwiegend
auf der Untersuchung physischer Aspekte des Containerraums, wie zum Beispiel
Licht, Luft, Temperatur und Akustik, liegt (vgl. Higgins et al. 2005). Internatio-
nale Studien zeigen auf, dass physische Raumaspekte Einfluss auf Lernverhalten
und Lernerfolg, wie zum Beispiel Konzentrationsfahigkeit, Wohlbefinden oder
Aufnahmefihigkeit, haben, jedoch im Ergebnis bisher keine eindeutigen Kenn-
zahlen zur Wirkung der untersuchten Faktoren auf Lernprozesse benannt werden
konnen (vgl. Woolner et al. 2007; Schneider 2002). Die Forschungsergeb-
nisse demonstrieren aber, dass neben messbaren Umweltfaktoren auch soziale
Handlungsaspekte zu beriicksichtigen sind (vgl. Higgins et al. 2005).
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Forschungsstudien, die sich ganzheitlich mit dem Lernraum Campus beschif-
tigt haben (vgl. Gothe und Pfadenhauer 2010; Den Heijer 2011; Bachmann
et al. 2014; Ninnemann 2018), zeigen die Relevanz eines Richtungswechsels
von einer disziplindren Umweltperspektive zu einer transdisziplindren Hand-
lungsperspektive: ,,So ist das Verstindnis von Lernen als einen (sic!) aktiven,
eigenverantwortlichen und sozialen Prozess ein wichtiger Ausgangspunkt fiir Ver-
dnderungen von hochschulischen Lernrdumen (Ninnemann 2018, S. 32). Des
Weiteren verstirkt die rasante Entwicklung und Integration von IKT auf dem
Campus mit dem Zugang zu Informationen unabhingig von Zeit und Ort die
Bedeutung einer integrativen Perspektive:

,.Dank mobiler Gerite beschrinkt sich das individuelle Lernen nicht mehr auf einen
spezifischen, physischen (meist privaten) Raum oder die traditionelle Bibliothek,
vielmehr wird mittlerweile zwischen Priasenzveranstaltungen quasi iiberall auf dem
Campus gelernt* (Bachmann et al. 2014, S. 21).

Ein Forschungsprojekt zu innovativen Gestaltungspraktiken bei der Zusammen-
fiihrung physischer und virtueller Lernumgebungen an Hochschulen zeigt mit der
Kategorisierung von Innovationsniveaus, dass damit grundlegende Veridnderungen
bei der Verortung von Lehr- und Lernprozessen auf und neben dem Hoch-
schulcampus einhergehen (Ninnemann 2018). Auf der Grundlage empirischer
Erkenntnisse konnen dabei die in der Einleitung beschriebenen Phinomene von
Onlife Spaces — mit (a) der Verdnderung von bestehenden physischen Orten oder
(b) der Aktivierung neuer physischer Orte — bestétigt werden. Mit der Innovations-
pyramide der Lernraumgestaltung, wie in Abb. 1 gezeigt, wurden auf Basis von
Fallstudienanalysen innovativer Hochschulen im internationalen Umfeld insge-
samt vier Innovationsebenen definiert, wie in den folgenden Abschnitten dargelegt
wird.

2.1 Onlife Learning Spaces (a) - Veranderung von
bestehenden physischen Orten

Die ersten drei Innovationsebenen zeigen auf, dass ein integriertes Verstdndnis
von hybriden Lernumgebungen nicht auf einen dreidimensionalen Containerraum,
wie Vorlesungs- und Seminarrdume mit integrierter Medientechnik, beschrinkt
werden kann. Vielmehr umfasst die Definition von Onlife Learning Spaces
Verinderungen des gesamten physischen Lernraums Hochschule mit der Diffe-
renzierung, Verkniipfung und Zusammenfiihrung von informellen und formellen
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Lebens-

raum Onlife Learning Spaces (b)
als Lernraum

Zusammenflihrung
von formellen und
informellen Lernrdumen

Onlife Learning Spaces (a)

Abb.1 Innovationspyramide der Lernraumgestaltung. (Eigene Darstellung)

Lernrdumen auf dem Campus (vgl. Ninnemann 2018; Ninnemann und Jahnke
2018).

Auf der ersten Ebene der Pyramide wird der immense Bedarf an informellen
Lernrdumen mit studentischen Lernarbeitsplitzen fiir Einzel- und Gruppenarbei-
ten — neben dem Angebot formeller Lernumgebungen — dargestellt. Dies zeigt
sich beispielsweise exemplarisch an der weltweiten Transformation der Hoch-
schulbibliotheken von Informationszentren zu Lernzentren, was mit dem Prototyp
eines Learning Centers an der Glasgow Caledonian University 2006 initialisiert
wurde. Mit der zweiten Innovationsebene wird dargelegt, dass bei einem orts-
und zeitunabhédngigen Zugang zu Informationen ein zentraler Hotspot informeller
Lernumgebungen auf dem Campus jedoch nicht ausreichend ist. Der 2013 fer-
tiggestellte Campus der Wirtschaftsuniversitdt Wien zeigt, dass Zwischenrdume,
wie Flure, Nischen und Eingangsbereiche, genutzt sowie Projektrdume als Break-
Out-Spaces und Studierendenlounges als informelle Lernorte eingerichtet werden,
die im direkten Umfeld von formellen Lernrdumen liegen. Mit der Strategie
zur Dezentralisierung werden informelle und formelle Lernraumangebote durch
die rdumliche Néhe miteinander verkniipft und dabei Impulse fiir die Neuge-
staltung von formellen Lernrdumen gegeben, wie die dritte Innovationsebene
veranschaulicht.
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Bei der Umsetzung von neuen Konzepten fiir formelle Lernumgebungen,
wie Active Learning Classrooms und Flexible Learning Environments bei den
Fallstudien Umea University und SRH Hochschule Heidelberg 2015, wird die
Grenze von formellen und informellen Lernumgebungen aufgehoben. Diese Ver-
dnderungen unterstiitzen mit vielfiltigen rdumlichen Optionen differenzierte und
technologieintegrierende Lernszenarien sowie unterschiedlichste soziale Inter-
aktionen. Aufbauend auf dem damit einhergehenden Bewusstsein von Lernen
als einem aktiven Prozess der Wissenskonstruktion, mit Lehrenden als Lernbe-
gleiter*innen und Lernenden als aktiven Wissensproduzent*innen, konnte aber
noch eine weitere Innovationsebene bei den vergleichenden Fallstudienanalysen
identifiziert werden.

2.2 Onlife Learning Spaces (b) - Aktivierung von neuen
physischen Orten

Die vierte Ebene der Innovationspyramide zeigt auf, dass ein integriertes Ver-
standnis von hybriden Lernumgebungen nicht nur Verdnderungen des Lernraums
Campus umfasst, sondern die Definition von Onlife Learning Spaces auf einem
hohen Innovationsniveau auch die Aktivierung des Lebensraums als Lernraum
inkludiert (vgl. Ninnemann 2018; Ninnemann und Jahnke 2018).

Die Formulierung Lebensraum als Lernraum setzt sich dabei bewusst vom
bereits vielfach diskutierten Lernraum Campus als Lebensraum ab. Die Fallstu-
die Minerva Schools at KGI (vgl. auch Hasso Plattner Institute of Design at
Stanford 2019) nimmt hierbei beispielsweise eine ginzlich neue Position bei
der Gestaltung hybrider Lernumgebungen ein, welche die Lernenden und ihr
Umfeld und nicht die Bildungsinstitution samt ihren rdumlichen Anforderungen
in den Mittelpunkt stellt. So verfiigt Minerva iiber keine baulichen Campusan-
lagen mit Seminar- und Vorlesungsrdumen sowie ergidnzenden Infrastrukturen.
Die Studierenden bei Minerva leben und lernen gemeinsam an verschiedenen
Orten weltweit wihrend ihres Studiums, da die Curricula in lokal organisierte
Projekte, Organisationen und Aktionen eingebunden sind und damit der Lebens-
raum als Active Learning Environment genutzt wird. Uber das eigens entwickelte
Onlineforum, welches aktives Lehren und Lernen forciert, wird der Austausch
zwischen den Studierenden wie auch mit den Lernbegleiter*innen unterstiitzt.
Mit der gezielten Integration von IKT konnen neue, aber im Lebensraum bereits
sozial akzeptierte und legitimierte Rdume des Alltags, wie Studierendenwohnun-
gen, Coworking Spaces und Cafés, aber auch Unternehmen sowie offentliche
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Einrichtungen, Organisationen und urbane Plitze, von Hochschulen gezielt aus-
gewihlt oder von den Studierenden angeeignet werden. Durch diese Entwicklung
erhilt die Hochschule eine neue Rolle in der Gesellschaft, indem Studierende
und Lehrende Teil der stiddtischen Gemeinschaft sind. Dabei bieten sich neu-
artige Freirdume fiir Lehr- und Lernprozesse sowie Chancen zur Kollaboration
von Gesellschaft und Wissenschaft iiber die Aktivierung von 6ffentlichen, halbof-
fentlichen sowie privaten Rdumen als Teil von orts- und zeitunabhéngigen sowie
organisationsiibergreifenden Lernraumangeboten.

Zusammenfassend legen die vier Innovationsebenen dar, dass bei der (Neu-)
Gestaltung des Lernraums Hochschule als hybride Lernumgebungen Untersu-
chungen zu verdnderten Nutzer*innenanforderungen an bestehende physische
Orte sowie Auswahlkriterien bei der Aneignung von neuen Orten durch die
Hochschule und Nutzer*innen erforderlich sind, um rdaumliche Implikationen auf-
grund technologischer Transformationsprozesse diskutieren zu konnen. So ist
die Gestaltung und Aktivierung von spezifischen Orten fiir Lehr- und Lernpro-
zesse letztlich immer das Produkt sozialer Aushandlungsprozesse und Routinen
von Akteur*innen und Akteur*innengruppen. Technologische Entwicklungen und
damit rdaumliche Veridnderungen gehen mit der Notwendigkeit der Offenlegung
dieser Prozesse, unter anderem mit der Analyse organisationaler Strukturen an
Hochschulen, einher (vgl. Ninnemann und Jahnke 2018). Vor diesem Hintergrund
wird mit dem Forschungsfeld Corporate Learning Architecture (vgl. Ninnemann
2019; 2020) der Terminus Lernraumorganisation eingefiihrt, welcher die Rele-
vanz und Notwendigkeit der Verkniipfung von Lernen, Raum und Organisation
zusammenzufasst (vgl. Ninnemann 2018; Ninnemann et al. 2019, 2020b). Neue
Erkenntnisse dazu werden im folgenden Forschungsprojekt dargelegt.

3 Forschungsprojekt Onlife Learning Spaces
- Neukodierung von Lernen und Raum

Zahlreiche Studien zu Lernumgebungen an Hochschulen haben sich in den letzten
Jahren mit den sich verdndernden Nutzungsanforderungen an formelle und infor-
melle Lernrdume auf dem Campus bei der Integration von IKT beschiftigt (vgl.
Ninnemann 2018). Es kann dabei jedoch konstatiert werden, dass ein Forschungs-
desiderat zur Lernraumorganisation auf einem hohen Innovationsniveau — mit
(b) der Aktivierung neuer physischer Orte als Lernumgebungen — vorliegt. Die
Entwicklung von ,,Next-Generation Digital Learning Environments* (vgl. Brown
et al. 2020) wie auch die aktuellen Herausforderungen digitaler Hochschullehre
im Zuge der COVID-19-Pandemie (vgl. Hochschulforum Digitalisierung 2020)
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erfordern dringend empirische Erkenntnisse, um fundierte Entscheidungsprozesse
bei Investitionsschwerpunkten im Kontext hybrider Lernumgebungen einleiten zu
konnen.

Mit dem Forschungsprojekt ,,Onlife Learning Spaces — Neukodierung von Ler-
nen und Raum* werden mit Unterstiitzung der SRH Forderstiftung von 2019 bis
2020 Szenarien von Onlife Learning Space auf einem hohen Innovationsniveau
untersucht. Dabei werden aus der Perspektive von Fernstudierenden etablierte
Gestaltungspraktiken hybrider Lernumgebungen aufgenommen und analysiert.
AuBerhalb der Hochschulorganisation und der damit einhergehenden rdumlichen
Moglichkeiten und sozialen Erwartungen entwickeln Fernstudierende ganz eigene
Konzepte zur Aktivierung von physischen Orten als Lernumgebungen. Mit die-
ser Vorgehensweise konnen — unabhingig von institutionellen Bedingungen und
Einfliissen — grundlegende Bediirfnisse von Onlife Students, Studierenden in zeit-
und ortsunabhiingigen Studiengéngen, identifiziert werden. Mit dem Forschungs-
projekt werden Priferenzen und Entscheidungskriterien von Fernstudierenden bei
der Auswahl und Aneignung physischer Lernumgebungen aufgedeckt und stra-
tegische Handlungsperspektiven zur Entwicklung hybrider Lernumgebungen an
Hochschulen abgeleitet.

Da bislang keine Studien iiber rdumliche Bediirfnisse und Anforderungen von
Studierenden bei Fernstudienprogrammen vorliegen, erfolgte 2019 explorativ eine
zweistufige qualitative Vorstudie. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse dienten der
Entwicklung eines Fragebogens fiir die quantitative Hauptuntersuchung, welche
von Januar bis Mirz 2020 erfolgte. Aufgrund der derzeit noch laufenden Aus-
wertung der Befragung konzentriert sich dieser Beitrag auf die in der Vorstudie
identifizierten zentralen Erkenntnisse.

Im ersten Schritt der Vorstudie wurden von Januar bis Juni 2019 fiinf Stu-
dierende mit Abschliissen in Fernstudiengéngen, Bachelor (N = 1) und Master
(N = 5), an drei Hochschulen mit Fernstudienangeboten, Fernuniversitit Hagen
(N = 2), Technische Universitidt Kaiserslautern (N = 2) sowie IUBH Interna-
tionale Hochschule (N = 1), befragt; eine befragte Person in dieser Gruppe
hat neben dem Bachelor- auch den Masterabschluss im Fernstudium erlangt.
Mit dem Einsatz von Leitfadeninterviews (vgl. Aufenanger 2011) konnten dabei
erste Erkenntnisse zur Auswahl und Nutzung differenzierter Lernorte gewon-
nen werden. Im Rahmen der Gastprofessur Corporate Learning Architecture an
der Technischen Universitdt Berlin wurden diese Erkenntnisse bei einer dar-
auf aufbauenden Befragung gepriift und vertiefend untersucht. Im August 2019
wurden dazu 18 Masterstudierende der ersten Kohorte der Fernstudienginge
Wissenschaftsmanagement und Wissenschaftsmarketing, welche im Winterse-
mester 2018/19 erstmals an der Technischen Universitidt Berlin gestartet sind,
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befragt. Das Verhiltnis von 1:23 der in der Vorstudie befragten Bachelor- und
Masterstudierenden beruht auf dem 2019 vorliegendem Zugang zu potenziel-
len Teilnehmenden. In der Hauptuntersuchung sind die Studierendengruppen in
einem ausgewogeneren Verhiltnis von 1:0,7 sowie mit einem hdherem Stichpro-
benumfang (N = 333) vertreten, sodass die im Rahmen der Vorstudie abgeleiteten
Hypothesen tiberpriift werden konnen.

Mit dem methodischen Einsatz von Mental Maps (vgl. Gieseking 2013)
konnten Daten zu Lernaktivititen und subjektiven Raumwahrnehmungen aufge-
nommen werden, um Handlungsrdaume von Fernstudierenden niher beschreiben
zu konnen. Abb. 2 zeigt exemplarisch eine Mental Map und einen Auszug der
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Abb.2 Beispiel Mental Map mit Auszug Nutzer*innenbeschreibung. (Eigene Darstellung)
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erkldrenden Beschreibungen. Anhand der Zeichnungen von individuellen Land-
karten mit der freien Darstellung von Orten, die im Rahmen des Fernstudiums
fiir Lernaktivitidten aufgesucht werden, sowie der erginzenden Beschreibung der
Lernaktivitdten an den dargestellten Orten konnten im Hinblick auf die erkenntnis-
leitenden Fragestellungen erste Erkenntnisse tiber Handlungspraktiken von Onlife
Students gewonnen werden, wie in den folgenden Abschnitten dargelegt wird.

4 Zentrale Erkenntnisse der qualitativen Vorstudie

Auf Grundlage der bei der qualitativen Vorstudie aufgenommenen Daten wur-
den zwei Aspekte, Routen und Routinen, als relevante Entscheidungskriterien
bei der Auswahl und Aneignung von Lernorten durch Fernstudierende identi-
fiziert. Dabei wird deutlich, dass — wie auch bei Onlife Learning Spaces auf
einem niedrigeren Innovationsniveau — der Aspekt der Lernraumorganisation
als ein relevanter Faktor bei der Aktivierung von neuen physischen Orten zu
beriicksichtigen ist. Im Unterschied zu Onlife Learning Spaces (a) auf einem
niedrigeren Innovationsniveau sind dabei jedoch keine institutionellen Organi-
sationsstrukturen und -prozesse von Bedeutung, sondern die Organisation von
Lernumgebungen aufgrund personlicher Lebensumstinde und individueller Ver-
haltensweisen. So sind zum einen Bedingungen von Alltagshandlungen und zum
anderen die Differenzierung von Lernhandlungen zu beriicksichtigen.

4.1 Relevanz von Routen bei Onlife Learning Spaces (b)

Das Kriterium Routen fasst ein zentrales Beobachtungsergebnis zusammen, nach
welchem sich die Auswahl und Aneignung von Lernorten als Ergebnis von
Alltagshandlungen erklirt.

Von den befragten Fernstudierenden wird das Zuhause hinsichtlich der
Aspekte Haufigkeit und RegelmiBigkeit als wichtigster Lernort genannt, um ,,das
Notwendige mit dem Angenehmen [zu] verbinden* (FS1; Interviewpartner¥*in
29.01.2019). Hier zeigen sich Ubereinstimmungen mit Studierenden an Prisenz-
hochschulen, die auch das Zuhause als Lernort beim Selbststudium bevorzugen
(vgl. Vogel et al. 2019). So bieten sich hier nach den Aussagen der Fernstudieren-
den differenziertere Nutzungsmoglichkeiten und Aufenthaltsqualititen sowie die
Moglichkeit der Verkniipfung von Tidtigkeiten im Alltag mit der Lernumgebung.
Als zweiter wichtiger Lernort wird der Arbeitsplatz in der Firma benannt. Hier
konnen inhaltliche Themen- und Fragestellungen des Studiums mit der Arbeits-
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tatigkeit verkniipft werden, was insbesondere die Motivation und Effizienz von
Lernhandlungen unterstiitzen kann. Dariiber hinaus wird am Arbeitsplatz der
Austausch mit Kolleg*innen iiber Studienaspekte, wie beispielsweise Lern- und
Priifungsthemen, genutzt. Des Weiteren wird von Fernstudierenden der Arbeits-
platz auch vor dem Hintergrund der Nutzung von professionellen Infrastrukturen,
wie zum Beispiel groe und mehrere Monitore sowie Druckmoglichkeiten, und
auch als Riickzugsmoglichkeit in Anspruch genommen: ,,Ich habe meiner Familie
versprochen, dass sie vom Studium nichts mitbekommen* (FS4; Interviewpart-
ner*in 15.03.2019). Von den interviewten Fernstudienabsolvent*innen wurde auch
die Notwendigkeit zur Verkniipfung von Lernhandlungen mit Erholungs- und
Alltagsaktivititen, wie zum Beispiel Urlaubsreisen, Spazierengehen oder Fahrten
zur Arbeit, dargelegt: ,,Das Studium ist immer dabei” (FS2; Interviewpartner*in
29.01.2019).

Anhand der Befragung von Fernstudierenden der TU Berlin konnten vertie-
fende Erkenntnisse zum Themenbereich Routen insbesondere bei der Nutzung
des Arbeitsplatzes als Lernort gewonnen werden. In Bezug auf die Verortung
des Arbeitsplatzes zeigt sich, dass der Arbeitsplatz iiberwiegend als Lernort
fiir Ortsansdssige und Wochenendpendelnde, aber kaum als Lernort fiir Tages-
pendelnde angeeignet wird; diese nutzen haufiger offentliche Verkehrsmittel als
Lernumgebung. Auffallend war bei der Auswertung der Mental Maps, dass Mit-
arbeiter der TU Berlin — anders als bei den Fernstudierenden mit einem anderen
Arbeitgeber — der Arbeitsplatz hdufiger als Lernort genutzt wird. So werden im
Rahmen der quantitativen Hauptuntersuchung Daten zu Unterstiitzungsleistungen
von Arbeitgebern aufgenommen und mit Entscheidungskriterien zur Verortung
von Lernhandlungen bei Fernstudierenden zusammengefiihrt.

In der Zusammenschau zur Verortung von Lernaktivititen bei Fernstudieren-
den zeigte sich in der Vorstudie deutlich die Relevanz der Ankniipfung von
Lernhandlungen an Orte des Alltags, um die Mehrfachbelastung durch Fami-
lie, Arbeit und Studium bewiltigen zu konnen. Dabei lasst sich auch erkennen,
dass neben der Lernraumgestaltung, mit der rdumlichen Gestaltung und Insze-
nierung von Orten im Zuhause, insbesondere die Lernraumorganisation, mit der
Aktivierung differenzierter Orte fiir Lernaktivititen entlang der téglichen Routen,
als relevantes Bediirfnis von Onlife Students zu integrieren ist. Mit der Vorstudie
wurde dabei eine neue Lernumgebung, der Arbeitsplatz berufstitiger Studieren-
der, identifiziert, welcher bisher nicht als ein relevanter Ort wihrend des Studiums
beriicksichtigt ist.
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4.2 Relevanz von Routinen bei Onlife Learning Spaces (b)

Mit dem Kriterium Routinen kann als ein weiteres zentrales Beobachtungsergeb-
nis zusammengefasst werden, dass die Auswahl und Aneignung von Orten als
Ergebnis von Lernhandlungen resultiert.

So differenzieren die Fernstudienabsolvent*innen zwischen der Phase des
Einarbeitens, mit kleinteiligen Lernhandlungen wie Recherchearbeiten und Lese-
einheiten, und der Phase des Ausarbeitens, mit komplexeren Lernaktivititen
wie dem Schreiben von Hausarbeiten und Priifungsvorbereitungen. In der Ein-
arbeitungsphase werden mobile Medien, wie Laptop, Notepad, virtuelle Cloud
sowie Studienbriefe, an unterschiedlichsten Orten des Zuhauses, wie Sofa, Bal-
kon und Kiiche, oder unterwegs zur Arbeit und in Erholungsphasen genutzt.
Bei dem Wechsel zur Ausarbeitungsphase und damit der erklédrten Verlagerung
vom ,,passiven Lernenden® (FS4; Interviewpartner*in 15.03.2019) zum ,,aktiven
Lernenden* (ebenda) ist die Nutzung von leistungsstarken Datenverarbeitungsge-
riten, wie Desktop-Computern mit groen oder mehreren Monitoren, an Orten
mit Platz fiir Notizen, Unterlagen und Biichern, wie am privaten Schreibtisch
oder am Arbeitsplatz des Arbeitgebers, relevant. Auf Grundlage der Beschrei-
bungen zu Lernhandlungen zeigt sich die Relevanz der Differenzierung von
Lernorten aufgrund verschiedener Lernhandlungen entsprechend den Titigkeiten
im Studienverlauf.

Anhand der Befragung der Fernstudierenden an der TU Berlin konnten jedoch
auch noch andere Aspekte bei der Verortung von Lernhandlungen identifiziert
werden, welche die Bedeutung von Routinen stidrken. So zeigt sich hier, dass
in Vollzeit arbeitende Studierende in hoherem Mafe unterschiedliche Lernorte
nutzen und damit andere Routinen aufweisen als Fernstudierende mit einer
Teilzeittitigkeit. Noch stirker stellt sich diese Ausdifferenzierung der Nutzung
unterschiedlicher Lernorte bei der Unterscheidung von weiblichen und ménnli-
chen Fernstudierenden mit Teilzeittdtigkeiten in der untersuchten Kohorte dar,
welches die Bedeutung familidrer Bedingungen und damit etablierter Routinen
bei der Verortung von Lernhandlungen impliziert. Wihrend Studenten sich haupt-
sdchlich das Zuhause als Lernort aneignen, nutzen Studentinnen dariiber hinaus
hiufiger den Arbeitsplatz und auch offentliche Verkehrsmittel, Bibliotheken oder
Coworking Spaces. Obgleich die Analyse unterschiedlicher Altersgruppen keine
Hinweise auf Unterschiede in der Auswahl und Aneignung von Lernorten zeigt,
gibt die Vorstudie des Weiteren einen Hinweis auf die Bedeutung von Bildungs-
biografien und damit einhergehenden Routinen von Lernhandlungen. So nutzen
Fernstudierende mit einem hoheren Bildungsgrad, wie bereits vorliegender Mas-
terabschluss oder Promotion, ungewohnlichere Lernorte, wie zum Beispiel Cafés,
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Parkanalagen, Coworking Spaces oder das Hausboot, als die Studierenden mit
einem Bachelorabschluss.

In der Zusammenschau zur Verortung von Lernhandlungen iiber Routinen
bestitigt sich bei der Vorstudie deutlich die Relevanz der Lernraumorganisation.
Handlungsroutinen von Onlife Students werden einerseits durch externe Faktoren
wie Tatigkeiten im Studium und andererseits durch personliche Bedingungen wie
Beschiftigungsumfang neben dem Studium, familidre Verpflichtungen und indi-
viduelle Bildungsbiographien ausgebildet. Des Weiteren manifestiert sich iiber
den Aspekt der Routinen der Arbeitsplatz von berufstitigen Studierenden als
ein relevanter Ort fiir Lernprozesse im Studium und damit als ein nicht zu
vernachlédssigender Bestandteil hybrider Lernumgebungen von Onlife Students.

5 Zusammenfassung und Diskussion von strategischen
Handlungsperspektiven

Bei der Digitalisierung von Lehr- und Lernprozessen an Hochschulen diffun-
dieren zunehmend die rdumlichen Grenzen von Prisenzstudienangeboten und
Distance-Learning-Programmen. Wie beim Forschungsstand zu innovativen Lern-
raumgestaltungspraktiken und bei den aktuellen Erkenntnissen im Forschungspro-
jekt ,,Onlife Learning Spaces — Neukodierung von Lernen und Raum* dargelegt,
werden mit dem Konzept der Onlife Learning Spaces (a) bestehende Raumstruk-
turen an Hochschulen grundlegend verédndert sowie (b) neue Lernumgebungen
auflerhalb von Hochschulen aktiviert.

Mit dem Beitrag wird deutlich, dass bei der Entwicklung hybrider Lernumge-
bungen ein ganzheitliches Verstindnis des Lernraums Hochschule notwendig ist,
welches weit iiber Fragen zur (Neu-)Gestaltung von physischen und virtuellen
Lernrdumen auf dem Campus hinausgeht. Vielmehr zeigt sich die Notwen-
digkeit einer Konzeption von querliegenden Lernarchitekturen und damit der
Entwicklung von zeit- und ortsunabhéngigen sowie organisationsiibergreifenden
Lernraumangeboten. Anhand der Erkenntnisse im Forschungsprojekt iiber Anfor-
derungen von Fernstudierenden bei der Auswahl und Aneignung von Orten fiir
Lernprozesse wird dargelegt, dass mit zeit- und ortsunabhéngigen Studienpro-
grammen keine Beliebigkeit beim Zeitpunkt und der Verortung von Lernprozessen
— Lernen irgendwann und irgendwo — einhergeht. Im Gegenteil zeigt sich, dass
Onlife Students im Rahmen von Alltagshandlungen und Lernhandlungen ganz
gezielt spezifische Orte organisieren.

Dabei kann konstatiert werden, dass physische Orte fiir Lernprozesse entlang
von Routen — als Ergebnis von Alltagshandlungen — und Routinen — als Ergebnis
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von Lernhandlungen — aktivieren. Im Kontext von Routen haben die Ergebnisse
der Vorstudie im Forschungsprojekt gezeigt, dass die Atmosphire und Gestaltung
von Orten kein vorrangiges Argument fiir die Aneignung und Nutzung sind. Erst
wenn Orte an Wegstrecken im Alltag der Studierenden angebunden sind, erfahren
diese eine Aktivierung als Lernumgebung. Der Aspekt der Routinen zeigt wei-
ter auf, dass Lernhandlungen iiber externe Faktoren wie Tdtigkeiten im Studium
sowie iiber personliche Bedingungen wie Beschiftigungsumfang neben dem Stu-
dium, familidre Verpflichtungen und individuelle Bildungsbiografien gepréigt und
dementsprechend an dazu passende Orte angebunden werden.

Die Erkenntnisse im Forschungsprojekt implizieren einen grundlegenden Per-
spektivwechsel der Lernraumgestaltung mit der Priorisierung des Erkenntnisinter-
esses zur Lernraumorganisation bei der Entwicklung hybrider Lernumgebungen.
In diesem Zusammenhang manifestiert sich die konzeptionelle Integration von
Arbeitsumgebungen in Unternehmen als ein strategisches Handlungsfeld. So stellt
der Arbeitsplatz nicht nur gut ausgebaute technische und rdumliche Infrastruktu-
ren bereit, sondern bietet Onlife Students einen Ort zum fachlichen Austausch
mit Kolleg*innen sowie die Moglichkeit, Themenstellungen aus dem Studium
mit der Praxis zu verkniipfen. Mit der quantitativen Hauptuntersuchung im
Forschungsprojekt werden im Rahmen von Workspace-Management-Konzepten
spezifische Nutzer*innenanforderungen und Bediirfnisse von Onlife Students bei
der Aktivierung von Arbeitsumgebungen als Lernrdume vertiefend untersucht und
analysiert.

Um Digitalisierung in Studium und Lehre gemeinsam gestalten zu kon-
nen, bedarf es eines erweiterten Aktionsradius und Kreises Beteiligter fiir
innovative und nachhaltige Konzepte infrastruktureller Investitionsschwerpunkte
im tertidren Bildungsbereich. Diese sind auf die transdisziplindre Verkniipfung
empirischer Erkenntnisse in den Bereichen Lernraumorganisation und Workspace-
Management aufzubauen. Mit zeit- und ortsunabhingigen sowie organisations-
tibergreifenden Lernraumangeboten kann dabei nicht nur die Entwicklung von
Handlungskompetenzen bei Studierenden unterstiitzt werden. Uber die Erweite-
rung von Kooperationen — und damit der Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Wirtschaft in Forschung und Lehre — konnen auch Hochschulen und Unterneh-
men als lernende Organisation bei der Entwicklung hybrider Lernumgebungen
gewinnen. So kann zum einen die zunehmend zentrale Rolle von Hochschu-
len bei der Orchestrierung von ,multi actor innovation networks® (Reichert
2019, S. 22) gestiarkt werden. Und zum anderen konnen Unternehmen als Teil
eines innovativen Okosystems erforderliche Re- und Up-Skilling-MaBnahmen des
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lebenslangen Lernens aktiv mitgestalten sowie eigene unternehmensinterne Pro-
zesse und Strukturen des Lern- und Wissensmanagements im digitalen Zeitalter
katalysieren.
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Zusammenfassung

Im Zuge der Coronapandemie hat sich gezeigt, welche Relevanz Strategien
fiir das Onlinelehren und -lernen fiir Hochschulen haben. Doch greift es zu
kurz, nur den digitalen Raum in strategische Uberlegungen bei der Hoch-
schulentwicklung einzubeziehen. Auch der physische Raum wird in Zukunft
von zentraler Bedeutung fiir die Gestaltung der Rahmenbedingungen fiir Ler-
nende sein. Es gilt, hybride Lehr- und Lernraumkonstellationen zu entwickeln.
Dabei wird die Einbeziehung der Studierendenperspektive besonders relevant.
Der Beitrag entfaltet die verschiedenen Dimensionen einer entsprechenden
Strategieentwicklung an Hochschulen im 21. Jahrhundert. Auf der Basis der
Forschungsergebnisse des Projektes ,,Lernwelt Hochschule (LeHo)* werden
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ausgewihlte Aspekte diskutiert, die fiir Hochschulen von besonderer Relevanz
sind, wenn sie im Modus der Digitalisierung Zukunft gestalten.

Schluisselworter

Physischer Lehr- und Lernraum « Virtueller Lehr- und Lernraum ¢ Innovative
Lernkonzepte » Hybride Lehr- und Lernraumkonzepte « Student Experience
Lernraumtheorie

1 Gestaltung von Raumszenarien als Herausforderung

Gesellschaftliche Verdnderungsprozesse fordern in besonderer Weise Bildungs-
einrichtungen und damit auch Hochschulen heraus. Spétestens mit den Folgen
der Coronapandemie riickt das Thema Onlinelehren und Onlinelernen und damit
die Digitalisierung stidrker in den Fokus von Lehrenden und Studierenden. Der
digitale Raum ist jedoch nur ein Bereich, der fiir die Zukunft von Bildung von
Relevanz ist. Die physischen Lehr-Lernrdume spielen gleichermafen eine grofie
Rolle, da rdaumliche Faktoren Lernen immer beeinflussen. Lernende lernen immer
im Kontext der Verortung ihres analogen Korpers. So stellt der physische Raum
einen zentralen Erlebnis- und Erfahrungskontext beim Lernen dar, auch wenn mit
oder an digitalen Medien gelernt wird (Stang 2017). Doch wie genau gestaltet
sich die Situation an den deutschen Hochschulen bezogen auf die Struktur der
Lehr-Lernrdaume?

Das Projekt ,,Lernwelt Hochschule*!, das von der Hochschule der Medien
Stuttgart (HAM) in Zusammenarbeit mit der Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften Hamburg, der Otto-Friedrich-Universitidt Bamberg, der Heinrich-Heine-
Universitit Diisseldorf und der Deutschen Initiative fiir Netzwerkinformation e. V.
(DINI) realisiert und von der Dieter Schwarz Stiftung finanziert wurde, hat iiber
drei Jahre unter anderem die Situation bezogen auf die Lehr-Lernrdume an deut-
schen Hochschulen untersucht (Becker und Stang 2020a; Stang und Becker 2020).
Im Fokus stand dabei die Frage, inwieweit der Shift from Teaching to Learning in
Deutschland zu mehr Studierendenorientierung auch in Bezug auf die Gestaltung
von Lehr- und Lernrdumen gefiihrt hat. Methodisch wurden sowohl Umfragen als
auch qualitative Expert*inneninterviews im In- und Ausland und ethnografische

I'Siehe dazu: http: www.zukunftlernwelthochschule.de. Zugegriffen: 19.10.2020.
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Fallstudien an unterschiedlichen deutschen Hochschulen durchgefiihrt (Aschinger
et al. 2020).

Auf der Basis der Forschungsergebnisse ldsst sich feststellen, dass einige
Aktivitdten angestolen wurden, aber noch keine hinreichende Umorientierung
und Dynamik zu erkennen ist. Eine Neuausrichtung der Lehre im Hinblick auf
mehr Studierendenorientierung ist nur punktuell festzustellen. Dies spiegelt sich
auch in der Gestaltung digitaler Strukturen und physischer Lehr- und Lern-
rdume wider. Nur langsam entstehen Raumszenarien, die den Anforderungen
von projektorientiertem und forschendem Lernen Rechnung tragen. Es konnten
jedoch dynamischere Prozesse flichendeckend vonseiten der Hochschulleitungen
angeregt werden, so wie es sich an einigen Hochschulen bereits abzeichnet.

In diesem Beitrag werden einige Forschungsergebnisse vorgestellt und die Her-
ausforderungen im Kontext des raumtheoretischen Diskurses eingeordnet. Dabei
werden auch Raumanforderungen in Bezug auf innovative Lehr- und Lernformate
und die Betreuung in den Blick geriickt. Wie Studierende stirker in die Entwick-
lung und Planung von Lehr-Lernrdumen an Hochschulen eingebunden werden
konnen, wird unter der Perspektive von Student Experience als Grundlage von
Planungsprozessen beleuchtet.

2 Lernraumtheoretischer Zugang und
Lernraumkonzepte

Eine der zentralen Fragen, die sich im Kontext der Gestaltung von Lehr- und
Lernraumkonzepten stellt, lautet: Auf welcher pddagogischen Basis wird die
Entwicklung von Lehr- und Lernrdumen an Hochschulen gestaltet? Die Raum-
strukturen der Lernwelt Hochschule sind vielfiltig. Sie reichen von Horsilen bis
hin zu flexiblen Raumarrangements, in denen Lernen selbst organisiert stattfinden
kann. Im piddagogischen Kontext ist der Diskurs iiber Lehr- und Lernrdume von
besonderer Relevanz.

In der Erziehungswissenschaft wurde die Raumthematik erst im Anschluss an
die Diskussion des sogenannten Spatial Turn in den Kultur- und Sozialwissen-
schaften in den 1990er-Jahren intensiver in den Blick genommen (Kraus et al.
2015, S. 11). Unter historischer Perspektive betrachtet ist die Frage der piddagogi-
schen Gestaltung des Raums fiir alle Bildungsbereiche schon immer von Relevanz
(Jelich und Kemnitz 2003). Ein wichtiger Perspektivenwechsel erfolgte, als die
Aneignungspraxis in Bezug auf Rdume verstidrkt in den Blick genommen wurde.
Fiir Nugel entsteht ,,ein pddagogischer Raum erst durch die Aneignungspraxis der
einzelnen Lernenden® (Nugel 2015, S. 62). Er schlieBt damit an die Uberlegungen
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von Low an, fiir die sich Raum erst ,,in der Wechselwirkung zwischen Handeln
und Strukturen® (Léw 2012, S. 191) konstituiert. Der Lehr- und Lernraum wird
zum sozialen Raum, der nicht nur durch die Gestaltung, Moblierung und Raum-
organisation (vor)definiert ist, sondern auch durch das Agieren der Lernenden
und Lehrenden. Die Beriicksichtigung dieser Wechselwirkung ist bei der Gestal-
tung von Lehr- und Lernsettings im Bildungsbereich — auch im Hochschulbereich
— von besonderer Bedeutung.

Bereits seit Anfang der 2000er-Jahre wurde die Diskussion iiber die Zukunft
von Hochschulen in GroBbritannien intensiv in Bezug auf die Entwicklung von
Raumkonzepten gefiihrt (JISC 2006; UCISA 2016). Vor welchen Herausforderun-
gen die Hochschulen stehen, wurde im ,,UK Higher Education Learning Space
Toolkit™ dargestellt:

,Universities have recognised the need for investment in both formal and informal
learning spaces to support the student experience and this includes the requirement
to balance innovative and collaborative spaces with traditional tiered lecture theatres,
which are increasingly being adapted to new learning practices and continue to play
a useful role in the teaching of large cohorts. We are moving away from desk and
chair workspaces to providing a range of types of furnishing and deploying a variety
of technologies. We are also seeing a shift in where these facilities are located with the
development of more learning hubs and satellites (UCISA 2016, S. 5).

Doch an welchem Bild von Lernen orientiert sich die Gestaltung von Lehr-
Lernrdumen? Horsidle, Seminarrdume, Labore und Bibliotheken gehdren zur
klassischen rdumlichen Strukturierung von Hochschulen. Dabei orientieren sich
die meisten Lehr- und Lernrdume an einem sehr traditionellen Verstindnis von
Lernen: Die Lehrenden vermitteln Wissen, das die Lernenden lernen sollen.
Die Raumgestaltung ist hier meistens auf die Lehrenden ausgerichtet. Riicken
allerdings die Lernenden in den Mittelpunkt und die Lehrenden begleiten den
Lernprozess und beraten die Lernenden, werden flexible Raumarrangements und
offene Lernlandschaften notwendig, mit denen auf verschiedenste Lernsituatio-
nen reagiert werden kann und die an vielfiltigste Aufgabenstellungen angepasst
werden konnen (Stang 2016, S. 24 f.).

Will man an Hochschulen allen Lehr- und Lernmodi Rechnung tragen, bedeu-
tet dies, dass unterschiedliche Raumtypen beziehungsweise Raumfunktionen
vorgehalten werden sollten. Brandt und Bachmann sehen den Bedarf an folgenden
Raumtypen:

e _ Lehrrdume fiir die Durchfithrung und Organisation der Lehrveranstaltungen,
e [Lernrdume fiir selbstgesteuertes Lernen, allein oder in Gruppen,
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® Zwischenrdume, in denen sich Studierende erholen, mit anderen austauschen
und verpflegen konnen,

o Priifungsrdume fiir die Durchfiihrung der zahlreicher gewordenen und oft
zeitgleichen Priifungen,

o Spielrdume, um innovative Lehr- und Lernformen zu entwickeln und umzuset-
zen® (Brandt und Bachmann 2014, S. 16, Hervorhebungen im Original).

Doch liefert eine solche Typisierung erneut eine Strukturierung, die einer ganz-
heitlichen Perspektive, die den Student-Life-Cycle einbezieht, nicht gerecht wird.
Auch wird der digitale Raum hier nicht aufgefiihrt, dessen Bedeutung in den letz-
ten Jahren im Hochschulkontext deutlich zugenommen hat. Hierin liegen auch
einige Grundprobleme des Raumdiskurses in Bildungseinrichtungen — also auch
an Hochschulen —, in dem der digitale und der physische Raum oft in Abgrenzung
zueinander gesehen werden. Doch kann Lernen im Modus des Digitalen nicht
ohne die physische Verortung stattfinden und das Lernen im Modus des Physi-
schen/Analogen findet zunehmend in Vernetzung zum Digitalen statt. Hier bedarf
es fiir die Zukunft Konzepte, die Hochschule als hybriden Lehr- und Lernraum in
den Blick nehmen. Dies bedeutet, dass Integration und gegenseitige Beziige von
physischen und digitalen Lernraumelementen fiir das Lehren und Lernen sinnvoll
hergestellt werden.

Wichtige Grundlagen werden dabei differenzierte piadagogische beziehungs-
weise didaktische Konzeptionen sein, die sich auch am Bedarf von projekt-
orientiertem und problembasiertem Lernen orientieren, da gerade hier Kom-
petenzentwicklung auf besondere Weise gefordert werden kann (Stang 2016,
S. 181). Gleichzeitig wird auch der Gestaltung von ,,Zwischenrdumen® (Brandt
und Bachmann 2014, S. 24), die informelle Kommunikation fordern und damit
auch zu einer kommunikativen Atmosphére an der Hochschule beitragen, mehr
Aufmerksamkeit geschenkt werden miissen. In diesen Zwischenrdumen kon-
nen sich Studierende, Lehrende und Mitarbeitende begegnen und es kdnnen
Situationen entstehen, die sich von dem eher noch hierarchisch strukturierten
Lehrenden-Lernenden-Verhiltnis unterscheiden. So konnen auch Raumstruktu-
ren dazu beitragen, die Rahmenbedingungen zu schaffen, aus der Hochschule
eine ganzheitliche Lernwelt zu machen. Wie sich die aktuelle Situation an deut-
schen Hochschulen darstellt, wurde im Forschungsprojekt ,,Lernwelt Hochschule*
untersucht.
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3 Lehr- und Lernraume im Kontext der Lernwelt
Hochschule

In dem Malle, in dem die Digitalisierung an den Hochschulen an Bedeutung
gewinnt, stellt sich auch die Frage nach der Relevanz physischer Lehr-Lernrdume.
Nach wie vor gibt es grundlegende Raumnutzungsszenarien, die den Hoch-
schulalltag prigen: Vorlesung, Seminar, Selbstlernaktivititen der Studierenden in
allen Sozialformen, aber auch die Mdoglichkeit, zu entspannen oder zu kommuni-
zieren, sind solche Nutzungsszenarien. Hinzu kommt, dass sich der studentische
Alltag veridndert hat. Betrachtet man Megatrends, wie zum Beispiel New Work
oder Individualisierung, so wird deutlich, dass es zunehmend zu einer Ver-
schmelzung von Arbeitsprozessen beziehungsweise dem Studium mit sonstigen
Aktivititen kommt. Tradierte Konzepte der Zeitorganisation (fixer Arbeits- oder
Veranstaltungsbeginn, Mittagspausen, fixer Endtermin des Arbeits- oder Stu-
dientags) verschwinden immer mehr aus der Lebensrealitit der Studierenden.
Die verschiedenen Aktivititsbereiche verschwimmen sowohl inhaltlich wie auch
organisatorisch. Insbesondere Hochschulen miissen diesen Entwicklungen mit
entsprechenden Angeboten begegnen. Dies stellt hohe Anforderungen an die Kon-
zeption von Riumen, die eine wichtige Unterstiitzungsstruktur fiir das Lehren
und Lernen darstellen — und dies sind eben nicht nur traditionelle Lehr- und
Lernrdume, sondern auch Orte zur Kommunikation und Entspannung.

Dass sich an den Hochschulen Entwicklungen in Richtung einer ganzheitli-
chen Perspektive des Blicks auf das Lernen Studierender abzeichnen, hat das
Forschungsprojekt ,.Lernwelt Hochschule® gezeigt (Becker und Stang 2020a).
Hochschulen haben in den vergangenen Jahren Anschaffungen fiir die flexible
Raumnutzung getitigt oder planen diese fiir die kommenden Jahre (Becker und
Stang 2020b). Ebenso wird bei der Konzeption von Selbstlernarealen auf Faktoren
wie analoge Unterstiitzung wie Flipcharts oder Moderationskoffer, digitale Unter-
stiitzung mit mobilen Monitoren, Beamern oder interaktiven Multi-User-Screens,
Belichtung und Beleuchtung, Vielfalt und Flexibilitit der Moblierung, Zonierung
in laute und leise Zonen und die Sozialform der Studierenden geachtet, um den
situativen Bediirfnissen gerecht zu werden und die Nutzungsméglichkeiten damit
zu erhohen. Diese Entwicklung geht oft von den Bibliotheken aus, in deren Ver-
antwortung die Gestaltung von Lernflichen fiir das selbst organisierte Lernen der
Studierenden nicht selten féllt. Aschinger stellt jedoch fest, dass ,,hochschulweite
Aktivititen sich eher auf die Verfiigbarkeit verschiedener Raumarten, weniger auf
deren Gestaltung beziehen (Aschinger 2020, S. 141).

Es wird deutlich, dass die meisten Hochschulen noch kein ganzheitliches
Konzept zur Gestaltung der (potenziellen) Lehr- und Lernflichen entwickelt
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haben. Die SRH Hochschule Heidelberg hat in diesem Bereich eine Vorreiter-
rolle iibernommen und unter Beriicksichtigung der Fachkulturen im Rahmen des
CORE-Prinzips Lernraumkonzepte fiir ,,einen ganzheitlichen Handlungsraum ent-
wickelt” (Ninnemann et al. 2020, S. 188). Ninnemann et al. (2020) machen auch
deutlich, dass der Organisation eine bedeutende Rolle zukommt. Fiir Studierende
wird dies vor allem in der Zuginglichkeit der Rdume spiirbar, die sich in den
Offnungszeiten, den Zugangsberechtigungen, aber auch in der Moglichkeit zeigt,
dort zum Beispiel zu essen und zu trinken. Aus der Studierendenperspektive
sind eine groftmogliche Flexibilitidt der Raumszenarien und eine moglichst gute
Zugénglichkeit wiinschenswert.

Im Forschungsprojekt Lernwelt Hochschule zeigte sich, dass Essen und
Trinken in den Zwischenrdumen und den eigenstindigen Selbstlernzentren unpro-
blematisch gesehen werden. Fiir die Bibliotheken zeigt sich ein differenzierteres
Bild: Dort verbieten 41 % das Essen und Trinken generell und es wurde deutlich,
dass oftmals nur das Mitfiihren von verschlieBbaren Wasserflaschen, die auch nur
Wasser enthalten diirfen, gestattet ist (Becker und Stang 2020b). Selbst in Biblio-
theken, die neu gebaut werden, werden abgetrennte Cafés gestaltet, in denen die
Studierenden essen und trinken diirfen. Die Studierenden miissen den Lernplatz
verlassen, die Biicher oder Medien ausleihen, um dann in dem Café weiterarbeiten
zu konnen, wenn sie einen Kaffee trinken wollen.

Doch nicht nur das Essen und Trinken sind fiir die Organisation des Lernens
von Relevanz, sondern auch die Offnungszeiten, die zumeist von den allgemeinen
Offnungszeiten der Hochschule abweichen. Denkt man nun an Studierende, die
sich aufgrund ihrer Lebensumstinde vor Vorlesungsbeginn an der Hochschule
aufhalten und die Zeit noch zur Recherche in der Bibliothek nutzen mo6chten, so
entsteht zumindest fiir die Nutzung des noch nicht digital zugreifbaren Bestands
ein Hindernis, das durch einen automatisierten Zugang, zum Beispiel durch den
Nachweis der Hochschulzugehorigkeit, gelost werden konnte.

Ahnlich verhilt es sich mit der Zuginglichkeit der Lehrriume, die zum
Selbststudium auflerhalb der Nutzung fiir die Lehrveranstaltungen verfiigbar sein
konnten. Doch oftmals sind Rdume verschlossen und bestimmten Nutzendengrup-
pen vorbehalten, da Befiirchtungen hinsichtlich der darin befindlichen Technik
bestehen. Auch diese Rdume konnten, zum Beispiel iiber ein Raumbuchungssys-
tem, in dem sich Verantwortlichkeit fiir den Raum verankern lisst, fiir Individual-
beziehungsweise Gruppenlernende gedtfnet werden.

Auch wenn Veridnderungen in diesen Bereichen schon lange angemahnt
werden, zeigt sich, dass diese ldngst nicht in allen Hochschulen konsequent
angegangen werden. Digitalisierung der Lernorganisation konnte hier eine grofle
Hilfe fiir die Studierenden darstellen, wenn es darum geht, nicht nur das selbst
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organisierte Lernen im digitalen Modus, sondern auch im analogen Modus im
physischen Raum zu gestalten. Insgesamt zeigen sich an vielen Hochschulen
noch organisatorische Hemmnisse, eine hybride Lernwelt zu gestalten. Die Praxis
zeigt, dass es hierzu keinen immensen Aufwand benétigt, sondern die Etablierung
eines offeneren Systems. Die Offnung der physischen Hochschule wird in Bezug
auf eine stirkere Studierendenorientierung eine zentrale Stellschraube sein. Doch
auch die Frage, wie Rdume fiir innovative Lehr- und Lernformate und verdnderte
Formen der Betreuung aussehen sollten, wird zu beantworten sein.

4 Raumdimensionen innovativer Lehr- und Lernformate
und Betreuung

Die Gestaltung innovativer Lehr- und Lernformate und Betreuungskonzepte ist
sowohl in physischen als auch in digitalen Kontexten von hoher Relevanz.
Der Beantwortung der Frage nach der Gestaltung von hybriden Raumkonzepten
wird dabei eine besondere Bedeutung zukommen. Das Digitale soll nicht ohne
die physische Raumdimension betrachtet werden, die physische Raumdimen-
sion nicht ohne die Moglichkeit, Lehr- und Lernprozesse digital zu unterstiitzen.
Die Verzahnung beider Raumdimensionen zeichnet sich als eine Losung ab,
um den Ad-hoc-Bediirfnissen von Lehrenden und Lernenden im 21. Jahrhundert
gerecht zu werden und ubiquitires Lernen, eine Verzahnung von formellem und
informellem Lernen, zu erméglichen.

Die Diskussion zu Trendthemen wie E-Learning, Blended Learning, Mobile
Learning und Flipped Classroom sollte fortan einer genaueren Betrachtung
unterzogen werden. Hierbei geht es um eine differenziertere Beschreibung des
Interaktionsverhiltnisses zwischen beiden Raumdimensionen und den daraus
resultierenden neuen Gestaltungsmoglichkeiten. Die hybride Herangehensweise
an Lernobjekte und Raumangebote wird beispielsweise durch den Onlinezugriff
auf Informationen ermoglicht,

e um sich von zu Hause aus auf den Besuch am Campus oder in der Bibliothek
vorzubereiten und sich dort zurechtzufinden (zum Beispiel Zugriff auf eine
Campus-App zur rdumlichen Orientierung).

— Im physischen Raum greift der Lernende auf den Onlineraum zuriick, um
sich wiederum im physischen Raum zurechtzufinden.

e um sich von zu Hause aus in Fachinhalte zu vertiefen (zum Beispiel Zugriff
auf Lern-Management-Systeme, elektronische Semesterapparate, E-Books),
die entweder in Onlinetests oder in E-Klausuren am Campus abgepriift werden.
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— Durch den Onlineraum wird der Zugriff auf E-Ressourcen ermoglicht,
die entweder online oder in Pridsenz einer Wissensiiberpriifung unterzogen
werden.

e indem vom Campus aus mittels innovativen Lernobjekten (zum Beispiel
Augmented-Reality-Brillen, Simulationen) die inhaltliche Einarbeitung in ein
Thema in der virtuellen Welt erfahrbar gemacht wird.

— Im physischen Raum rufen Lernende Informationen ab, die online zur
Verfiigung stehen.

Diese Szenarien wurden beispielhaft ausgewihlt, sie stehen fiir weitere innovative
Lehr- und Lernszenarien. Neben den ausgewdéhlten Beispielen zur selbst gesteu-
erten Interaktion sind auch viele weitere Szenarien denkbar, die zur Interaktion
anregen oder/und sich als Gruppenarbeit realisieren lassen (Petschenka 2013).

Um die hybriden Raumdimensionen und einen vielfiltigen (Aus-) Gestal-
tungsraum zu ermdglichen, bedarf es entsprechender Dienstleistungsangebote
(Infrastrukturen, Tools, Services) an Hochschulen. Das stetig wachsende digitale
Angebot muss in zunehmendem Maf3e von den zentralen Betriebseinheiten stetig
neu bewertet und auf dieser Basis verdnderte Angebote entwickelt werden. Die
Dienstleistungsangebote sind als Reaktion auf ein veridndertes Nutzungsverhalten
(mobiles, zeit- und ortsunabhingiges Lernen, Ad-hoc-Bediirfnisse, virale Themen
wie Kiinstliche Intelligenz) zu verstehen. Die Bediirfnisse der Lehrenden und Stu-
dierenden spiegeln sowohl die gesellschaftlichen und universitéren Verdnderungen
als auch den technologischen Fortschritt wider.

Betreuungskonzepte unterstiitzen dabei die Interaktion zwischen den Lernen-
den, zwischen Lehrenden und Lernenden sowie das selbst gesteuerte, kooperative,
formelle und informelle Lernen. Auch hier ist die Verzahnung von physischer und
virtueller Raumdimension zu beachten. Folgende Gestaltungsaspekte sind nach
Kannenberg und Petschenka (2013) von Relevanz:

Lernaktivititen: Die Lernaktivititen, die im Lernraum durchgefiihrt werden
konnen, sind sowohl virtuell als auch real umsetzbar, ergidnzen sich oder sind
stark aufeinander bezogen beziehungsweise verweisen auf die jeweils andere
Dimension.

Lernressourcen: Lernressourcen sind sowohl im virtuellen als auch im rea-
len Lernraum zuginglich oder komplementir organisiert, grundsétzlich liegen sie
fiir den virtuellen Lernraum in digitaler Form als Dokument zum Download, als
Onlinetutorial vor.

Betreuung: Betreuungsaspekte spielen in beiden Fillen eine zentrale Rolle,
jedoch ermoglichen virtuelle Komponenten zusitzlich zu den zeitgebundenen
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auch zeit- und ortsungebundene Optionen. Die Betreuung kann daher von einer
echten Person oder auch durch einen Avatar ermoglicht werden.

Design: Der virtuelle oder reale Lernraum greift in seiner Gestaltung zentrale
Designelemente des jeweils anderen Raums auf (Zugehorigkeit beider Rdaume
zueinander).

Angebote und Dienstleistungen: Lernunterstiitzende Angebote und Dienstleis-
tungen sollten sowohl virtuelle als auch reale Rdume adressieren, zum Beispiel
eine reale Sprechstunde und eine elektronische Sprechstunde, um Dienstleistun-
gen nicht einseitig zu verankern.

Inhalte: Sowohl reale als auch virtuelle Angebote und Dienstleistungen miissen
in ausreichendem Mal} vorhanden sein, ebenso miissen die Inhalte ein bestimmtes
Niveau aufweisen (Qualitét, Aktualitdt, Attraktivitit), damit das Angebot fiir die
Nutzer*innen interessant ist.

Es ist evident, dass das Thema hybrider Lernraum in einem Kosmos institu-
tioneller, padagogischer und lerntheoretischer Fragestellungen diskutiert werden
muss und als neue Raumdimension Akzeptanz finden sollte. Eine hochschulpo-
litische und institutionelle Auseinandersetzung mit dem Thema wie auch eine
sinnvolle Implementation sind notwendig, um das Thema fiir die Zukunft in
der Lernwelt Hochschule nachhaltig und erfolgreich zu verankern. Dabei gilt es
allerdings fiir Hochschulen auch, die zentralen Stakeholder — die Studierenden
— und deren Interessen genauer in den Blick zu nehmen, um ihren Bediirfnissen
Rechnung zu tragen.

5 Student Experience als Grundlage von
Planungsprozessen

Mit dem Shift from Teaching to Learning sollte in Hochschulen der Fokus auf den
Lernprozessen und Lernumgebungen der Studierenden liegen. Der Blick auf die
damit verbundenen Lernerfahrungen greift allerdings nicht weit genug, um das
studentische Erleben an den Hochschulen abzubilden. Der im Angloamerikani-
schen geprigte Begriff ,,Student Experience* geht iiber die Erfahrungen mit den
formalen Lehr- und Lernstrukturen hinaus und umfasst auch Aktivititen auBer-
halb der Hochschule. Die ganzheitliche Betrachtung nimmt alle Erfahrungen auf,
die Studierende von der Bewerbung, der ersten Begegnung und Ankunft an der
Hochschule bis zum Abschluss und den Erfahrungen als Alumni machen:

,Internationally, institutions have adopted the term student experience as a phrase
that encompasses not only the academic aspects of teaching, learning and curriculum
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but also student lifestyle and extracurricular activities, academic advice, support and
mentoring, and work experiences* (Benckendorff et al. 2009, S. 85).

Die Faktoren, die die Student Experience ausmachen, differenzieren sich
hochschul- und studierendenspezifisch, werden aber auch von tibergeordneten und
externen Aspekten beeinflusst. Hochschulen unterscheiden sich nach formalen
Aspekten wie GroBe, Standort, Campus, Gebdudeinfrastrukturen oder Services,
um nur einige grundlegende Aspekte zu nennen. Studierende haben sehr indivi-
duelle Ausgangssituationen und Rahmenbedingungen, dazu gehoren zum Beispiel
auch die soziale Einbindung und der Grad der Mobilitdt je nach Distanz des
Wohnorts von der Hochschule. Hochschuliibergreifende Entwicklungen wie die
Bologna-Reform, die unter anderem die physischen Anwesenheitszeiten in den
Hochschulen stark erhoht hat, wirken sich ebenso aus wie externe Faktoren,
die durch politische Entscheidungen, wirtschaftlichen Druck oder technologische
Entwicklungen bestimmt werden (Benckendorff et al. 2009).

Wie sieht die verdnderte Ausgangssituation der Studierenden konkret aus?
Sie ist geprigt von einem Nebeneinander unterschiedlicher hochschuldidaktischer
Kulturen. Einerseits dominieren vielerorts noch traditionelle von den Lehren-
den geprigte Lehr- und Lernszenarien. Es sind aber bereits viele Veridnderungen
spiirbar — Studierende erleben eine Vervielfiltigung und Virtualisierung der lern-
relevanten Orte und haben ihren Lernradius bereits erweitert. Studierende sind
selbstbestimmter, aber auch verantwortlicher in ihren Lernprozessen. Ob im Semi-
narraum, im Gruppenraum der Bibliothek, dem Hochschulcafé oder zu Hause
— Flexibilitit und Mobilitit sind fiir die Studierenden zunehmend wichtig. Die
Grenzen zwischen formalem und informellem Lernen sind flieBend. Verldssliche
und komfortable digitale Infrastrukturen und Services bilden auch im physischen
Raum fiir die Studierenden die Basis ihrer Lernaktivititen.

Im angloamerikanischen Raum, in Skandinavien und den Niederlanden gibt
es bereits weitreichende Erfahrungen in der systematischen Gestaltung von
Hochschulen zu Lernrdumen (Weichert 2020); erfolgreiche Konzeptelemente
(Gruppenrdume, Differenzierung, Zonierung et cetera) wurden identifiziert. Die
Erfahrungen haben gezeigt, dass eine bloBe Ubernahme der Konzeptelemente
nicht ausreicht: ,,I suspect that much insightful knowledge about learning spaces
in higher education will not arrive packaged in that way* (Elkington und Bligh
2019, S. 6).

Lernraumkonzepte miissen differenziert unter Beteiligung der Stakeholder
aus den Bereichen der Lehre, der Verwaltung, der Einrichtungen wie Biblio-
thek, Rechenzentrum oder Studierendenservice entwickelt werden (UCISA 2016,
S. 16), nur so gelingt der ganzheitliche und spezifische Blick auf die Hochschule.
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Um die Lehr- und Lernprozesse aus der Perspektive der Lernenden zu entwi-
ckeln, bedarf es an Hochschulen eines neuen Paradigmas — der konsequenten
Studierendenorientierung bei der Gestaltung von Angeboten und Raumszena-
rien. Studierende werden in diesem Kontext entsprechend zu Hauptakteur*innen
— Key Stakeholder. Die Auseinandersetzung mit der Student Experience erlaubt
die Anndherung an die studentische Perspektive. Neben der Fachkultur, der
Informations- und Lernkultur ist besonders die emotionale und soziale Ebene
des Lernens fiir die Studierenden wichtig, Studierende haben ein grofles Bediirf-
nis nach einer ,,Heimat“ im akademischen Kontext (Gldser und Kobsch 2020).
Dafiir ist unabdingbar, die Situation, Wiinsche und Bediirfnisse der Studierenden
zu kennen. Zur Erforschung der Student Experience ist ein Mix aus quantitativen
und qualitativen Verfahren sinnvoll. Quantitative Studien bieten eine gute Basis,
um messbare, repriasentative Aussagen zu erhalten. Qualitative Methoden bieten
mehr Offenheit und die Moglichkeit, die Studierenden partizipativ einzubinden.
Fokusgruppen, Workshops, Interviews und Beobachtungen sind hierfiir erprobte
Formate (Foster 2007).

Partizipation kann auch durch strukturelle Elemente erreicht werden, dies
bezieht sich auf Funktionen, Gremien und die regelhafte Einbindung in Pro-
zesse. Hier spielt auch das bewusste Management des Student-Life-Cycles eine
Rolle. Studierende sind bereits in Erhebungen zur Qualitdt der Lehre und
Akkreditierungsprozesse eingebunden und an Gremien beteiligt. Es gibt an eini-
gen Hochschulen sogar das Amt der/des studentischen Vizeprasident*in, die
einen entscheidenden und deutlich sichtbaren Schritt zur Studierendenorientie-
rung dokumentieren. Alle Studierendenservices sowie Raumsettings miissen sich
daran messen lassen, welche Auswirkungen sie auf die Lernsituation der Studie-
renden haben. Hierfiir sollten die Hochschulen wirksame Strukturen und Prozesse
schaffen.

Die Ergebnisse des Projekts Lernwelt Hochschule zeigen, dass die Studieren-
den bisher nicht systematisch von den Hochschulen in die Gestaltungsprozesse
eingebunden werden (Becker und Stang 2020b). Hier besteht fiir die Hochschulen
ein grofles Potenzial, um kiinftige Lernraumentwicklungen wirklich ganzheitlich
zu gestalten.

6 Perspektiven fiir hybride Lehr- und
Lernraumkonstellationen

Insbesondere durch den Einzug digitaler Technologien haben sich in den letz-
ten Jahren Anderungen im Nutzungsverhalten ergeben, welche sich auch auf das
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Lehren und Lernen an Hochschulen auswirken. Vor allem durch die Auswirkun-
gen der Coronapandemie hat sich die Entwicklung dynamisiert. Die Einbeziehung
dieser Technologien kann zum einen in den universitiren Veranstaltungen in
einem formellen Lehr- und Lernszenario erfolgen oder auch in einem informel-
len Bereich des Lehrens und Lernens, welcher ein entscheidender Faktor im
digitalen Zeitalter darstellt. Die wachsende Bedeutung informeller Lernprozesse
zeigt, dass formelles und informelles Lernen ebenso wie Prisenz- und Fernlehre,
klassische Lernmedien und technologiegestiitztes Lernen in intelligenten neuen
Modellen zu integrieren sind. Es gilt, diese Modelle fiir das Lernen und fiir das
wissenschaftliche Arbeiten fruchtbar zu machen.

Die Relevanz physischer und digitaler Raumszenarien wird vor allem ange-
sichts der Entwicklung hybrider Lehr- und Lernraumkonstellationen zunehmen.
Die Integration der verschiedenen Ebenen unter Ausnutzung ihrer jeweiligen
Potenziale ist allerdings kein triviales Unterfangen (Giinther et al. 2019). Vielmehr
wird die konzeptionelle Arbeit daran die Hochschulen insgesamt herausfordern.
Onlinelehre und -lernen werden keine Alternativen zu Lehr- und Lernkontexten
im Prasenzmodus darstellen. Aulerdem werden Serviceleistungen wie Literatur-
beschaffung, Zugang zu Datenbanken, Beratungen zur Gestaltung des individu-
ellen Lernportfolios ebenfalls in hybride Strukturen {iiberfiihrt werden miissen.
Hochschulbibliotheken haben lédngst damit begonnen, andere Servicebereiche der
Hochschule haben hier noch Nachholbedarf.

Bei der Organisation Hochschule wird es darum gehen, die verschiedenen
Logiken und Kulturen von Verwaltung, Forschung, Lehre, IT-Abteilungen, Infra-
strukturabteilungen et cetera so aufeinander abzustimmen, dass die Lernwelt
Hochschule ganzheitlich gestaltet wird. Dabei wird vor allem eine einheitliche
Strategie fiir das Ineinandergreifen physischer und digitaler Aspekte der Hoch-
schulentwicklung zu gestalten sein, um grundlegende Orientierungen zu liefern.
Die hektische Betriebsamkeit bei der Vorbereitung eines digitalen Sommerse-
mesters 2020 hat gezeigt, dass es iibergreifend an solchen Strategien fehlt. Die
Fokussierung auf technische Losungen liel offensichtlich werden, dass es an Kon-
zepten der Integration digitaler und physischer Lehr-Lernsettings auch unter einer
didaktischen Perspektive fehlt.

7 Verschrankung von physischen und digitalen
Lernraumen als strategisches Konzept

Obwohl der Fokus der Hochschulen bislang auf dem physischen Lehr-Lernraum
liegt, ist evident, dass die Diskussion iiber virtuelle Lernrdume insbesondere
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im digitalen Zeitalter von Bedeutung ist. Die vielerorts realisierten innovativen
Konzepte legen eine Erweiterung des hybriden Gedankens hinsichtlich einer sinn-
vollen Verschrinkung von physischen und digitalen Raumdimensionen nahe. Eine
solche Interaktion des physischen und des digitalen Lernraums muss jedoch als
gesamtstrategisches Konzept erkannt und von der Hochschulleitung forciert wer-
den. Die Coronapandemie ist zugleich Treiberin und Innovatorin fiir eine neue
Ara einer hybriden Raumkultur, die nunmehr auf die Probe gestellt wird.

Im Rahmen des Projektes Lernwelt Hochschule wurden bereits vor der Dyna-
misierung dieser Entwicklung die Herausforderungen einer zukunftsorientierten
Gestaltung von Hochschulen benannt (Stang et al. 2020). Dabei zeigt sich, dass
genau die Aspekte als Probleme herausgearbeitet wurden, die sich auch in der
Coronapandemie als Probleme herausgestellt haben. Der im Rahmen des Pro-
jektes erstellte Baukasten fiir Verdnderungsprozesse an Hochschulen (Petschenka
et al. 2020) liefert wichtige Hinweise fiir die Entwicklung einer ganzheitli-
chen Strategie fiir Hochschulen, um die Lernwelt Hochschule und damit auch
hybride Lehr- und Lernraumkonstellationen so zu gestalten, dass schnell auf
Herausforderungen — welcher Art auch immer — reagiert werden kann.
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Hilfestellung bei der Entwicklung einer
Strategie fiir Digital Credentials im
Bildungswesen

Matthias Gottlieb und Hans Pongratz

Zusammenfassung

Der Beitrag trigt zur Hilfestellung bei der Bewertung und Strategieentwick-
lung von Digital Credentials anhand einer Methodik mit definierten Zielen
und der Analyse von bestehenden Fragestellungen bei. So erweitern die Ergeb-
nisse des HFD-Workshops die Forschungsergebnisse Vogelsang et al. (2019),
um die Anwendung in dem speziellen Szenario der Digital Credentials und
zeigen, dass die Forschung der Wirtschaftsinformatik als Bindeglied eine
Schliisseldisziplin darstellt, die es den Nutzenden ermoglicht mit soziotechni-
schen Systemen einen Beitrag zu leisten. Wissenschaftler*innen beispielsweise
aus den Gebieten der Akzeptanz- und Diffusionsforschung, der Psycholo-
gie konnen die Ergebnisse verwenden, um in einen Diskurs fiir weitere
methodische Anwendungen in dem Bereich der Digital Credentials einzutre-
ten. So konnen nutzerbasierte Systeme mit hoher Akzeptanz erforscht und
fiir die Praxis geschaffen werden, um den dringenden Mehrwert durch die
Digitalisierung besonders im Bereich der kleinen und mittelstindischen Unter-
nehmen zu erhalten. Auch die anwendungsorientierte Forschung im Bereich
der Informatik kann Szenarien und technische Methoden erforschen und
mittels Demonstratoren deren Machbarkeit aufzeigen.
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Schliisselworter

Bildungsnachweis ¢ Digital Credentials « Digitalisierung ¢
Hochschulstrategie * Einflussfaktoren « Erfolgsfaktoren ¢ Hilfestellung
Strategie

1 Einfiilhrung Digital Credentials

Digital Credentials sind digitale Nachweise im Bildungswesen. Bildungseinrich-
tungen wie Hochschulen und Universitidten werden durch die Digitalisierung der
Gesellschaft tief greifend verdndert. Ausgelost durch die Coronapandemie und die
vielfiltigen, landerspezifischen Ausgangsbeschrinkungen hat sich die Notwendig-
keit der Digitalisierung stark beschleunigt. Hinzu kommt die Art und Weise, wie
akademische Zeugnisse und Abschlussdokumente ausgestellt, verteilt und verwal-
tet werden. Insellosungen einzelner Hochschulen sind trotz Bildungsfoderalismus
und Hochschulautonomie in Deutschland dabei aber nicht zielfiihrend, da die
nachhaltige elektronische Weiterverarbeitung von digitalen Bildungsnachweisen
(Digital Credentials), die von den Studierenden gesammelt werden, bei zukiinf-
tigen Arbeitgebern, anderen Bildungseinrichtungen und staatlichen Stellen ohne
eine standardisierte Losung und ohne eine kritische Masse an Nutzer*innen nicht
sichergestellt werden kann.

Dieser Beitrag soll explorativ eine Hilfestellung bei der Bewertung und Strate-
gieentwicklung von Digital Credentials anhand einer Methodik mit definierten
Zielen, der Analyse von bestehenden Fragestellungen mit ihren Stirken und
Schwichen sowie abgeleiteten und diskutierten Erfolgsfaktoren fiir Hochschulen
zur Vorbereitung, Bewertung und Bewiltigung von Digital Credentials aufzeigen.

Zu den entscheidenden Herausforderungen der Entwicklung einer Hochschul-
strategie fiir den Einsatz von Digital Credentials ist die Beachtung der Mehrdi-
mensionalitit von soziotechnischen Systemen (vgl. Kremar 2015,! S. 22; Lehner
et al. 2008, S. 42; WKWI 2011), die durch die Digitalisierung in den Vordergrund
riickt. Die Dimensionen (Bode et al. 2007) reichen dabei von der Nutzbarkeit des
Systems, der Akzeptanz der Technologie, der Technologie als solcher selbst und
der Erreichung einer kritischen Masse bis hin zu rechtlichen Fragestellungen des
Datenschutzes und der Datensicherheit. Allein die Betrachtung der Technologie
impliziert mehrere Moglichkeiten der Kombination unterschiedlich eingesetzter
technischer Ressourcen und Methoden (Stock und Seliger 2016). Dies verdeutlicht
die Komplexitit der Thematik.

IBeispielsweise sind Informationssysteme soziotechnische Systeme.
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Ein weiterer Erfolgsfaktor fiir die digitale Transformation ist die Qualifika-
tion der jeweiligen Beschiftigten (BMWi 2018). Beschiftigte und Organisationen
miissen mit den neuen Rahmenbedingungen der Digitalisierung Schritt halten.
Ideen von Beschiftigten konnen unter anderem genutzt werden, um einen Inno-
vationsvorsprung sicherzustellen (Vogelsang et al. 2019). Die Digital Credential
Initiative (MIT 2019) leistet nicht nur einen Beitrag zur Beschleunigung der
Verwaltungsprozesse (beispielsweise bei Beglaubigungen) fiir den wichtigen Mit-
telstand in Deutschland, sondern unterstiitzt auch groBe Unternehmen und die
Start-up-Szene. Die Rahmenbedingungen und die Initiative sind erste Bausteine
zur Sicherung des Innovationsvorsprungs.

Die Digital Credential Initiative (MIT 2019), inzwischen das Digital Creden-
tials Consortium (DCC) (MIT 2020), hat das Ziel, vertrauenswiirdige Standards
fir die Erstellung, Darstellung und Verifizierung akademischer Bildungsnach-
weise zu entwickeln (HFD 2019; MIT 2019). Erste von Mitgliedern des DCC
entworfene Prototypen sind in der Entwicklung und Erprobung. Zur Sicherstel-
lung der Ubertragbarkeit und Kompatibilitit der Arbeiten wurde eine eigene
offentliche Education Task Force im Rahmen der World Wide Web Consor-
tium (W3C) Credentials Community Group (CCG) Verifiable Credentials mit
wochentlichen Abstimmungsrunden eingerichtet (Duffy et al. 2020a).

2 Aktueller Stand Digital Credentials

In diesem Abschnitt geben wir einen knappen Uberblick iiber Begrifflichkeiten
und Entwicklungen in verschiedenen Kontexten von digitalen Bildungsnach-
weisen, die im internationalen Umfeld auch als Digital Credentials bezeichnet
werden. Aufgrund der Komplexitidt des Themas konnen nur einzelne, plakative
Beispiele und Entwicklungen genannt werden, ein Anspruch auf Vollstdndigkeit
besteht nicht. Abb. 1 zeigt die Einordnung des Begriffs Digital Credentials in
unterschiedliche Kontexte.

2.1 Definition der Begrifflichkeiten

Digital Credentials sind die digitalen Aquivalente zu Papierdokumenten und
anderen materiellen Objekten, die von vertrauenswiirdigen Parteien ausgegeben
werden (Brands 2002).

Digital Credentials sind digitale Reprisentationen eines traditionell papier-
basierten Zertifikats. Sie beweisen, dass ihre Inhaber*innen die spezifischen



320

M. Gottlieb und H.Pongratz

Kontext Kontext
Kontext Praxis Kontext Technik Hochschulen

e Credly: Plattform fur
Digital Credentials

* Accredible:
Plattform fiir
berufliche und
studienbezogene
Zertifikate

Valider
Datenaustausch
(Sender - Empfanger)
Technische Details
(Digital Credentials)

Erlaubnis von
Ressourcen-Zugriff

 Digital Credentials
Consortium (DCC):
Standard fiir
vertrauenswirdige
Infrastruktur zum
Austausch digitaler
Bildungsnachweise

* IMS Global Learning

Einfluss auf
Studierende
(Digital Badges)

Einfluss auf Studien-
abbriiche
Studierender
(Digital Badges)

* ILM: Ausstellung ohne Weitergabe . * Nutzen von Digital
von Digital sonstiger Cor!sgm}.lm: Credentials
Credentials ILM Informationen Yenﬁkatlon und .

Module o Ubertragbarkeit von . Alternaqve
 Identitéts- Credentials Credentials
management

* Anwendungsfdlle
(eIDAS, eduroam) g

Digital Credentials

Abb. 1 Einordnung des Begriffs Digital Credentials in unterschiedliche Kontexte. (Eigene
Darstellung)

Voraussetzungen zur Erreichung des jeweiligen Credentials erfiillt haben. Dabei
stellen Digital Credentials eine zuverldssige Moglichkeit dar, Zertifikate in sozia-
len Netzwerken oder per E-Mail zu teilen. Arbeitgeber*innen konnen Zertifikate
einfach und schnell verifizieren. Dariiber hinaus erlauben ihnen Digital Cre-
dentials eine bessere Einschitzung des Zertifikats, da zusitzliche Informationen
zur ausstellenden Organisation und zu den Voraussetzungen fiir den Erhalt
bereitgestellt werden (Kleinhenz und Werding 2013; W3C Working Group 2019).

Digital Badges sind zur Vervollstindigung der begrifflichen Abgrenzung zu
nennen. Sie sind im Kontext Digital Credentials als ein Abzeichen oder eine
Plakette fiir beispielsweise eine Konferenzteilnahme oder eine Begutachtung
anzusehen. Sie konnen auch fiir die granulare Dokumentation des Erwerbs einer
Kompetenz oder Lehrveranstaltungsteilnahme verwendet werden. Folglich ist ein
Digital Credential von groferer Tragweite als ein Digital Badge (Accredible 2020;
EDUCAUSE 2019).
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2.2 Kontext Praxis

Die Firma Credly stellt mit Credly eine Plattform fiir Digital Badges im Arbeits-
umfeld zur Verfiigung (Credly 2020). Dabei konnen Unternehmen eigene Digital
Badges durch das Credential Dashboard erstellen oder sich bei der Einrichtung
eines Leistungsanerkennungssystems von Fachleuten unterstiitzen lassen. Digital
Badges konnen ausgegeben und von Inhabenden in sozialen Netzwerken geteilt
werden. Weiterhin kann die Nutzung des Credentials-Programms anhand von
Kennzahlen analysiert werden (Bange et al. 2013). Accredible stellt eine weitere
Plattform dar, die berufliche und studienbezogene Zertifikate im Austauschformat
Open Badges ausstellt (Accredible 2020; Gadatsch 2012).

Durch die schnelle Weiterentwicklung des Arbeitsumfelds ist eine kontinuier-
liche Fortbildung essenziell, um im Arbeitsmarkt wettbewerbsfiahig zu bleiben.
Als weitere Kategorie finden sich hier sogenannte Alternative Credentials, die
der bedarfsgerechten Zertifizierung von Wissen und Kompetenzen im berufli-
chen Umfeld dienen (Observatory of Educational Innovation und Tecnoldgico de
Monterrey 2019). 60 % der Fachkundigen aus der Industrie glauben an einen
Trend hin zu einer kompetenzbasierten anstelle einer abschlussbasierten Auswahl
von zukiinftigen Mitarbeitenden. 57 % der Fachleute bestitigen, dass Arbeitge-
ber*innen mehr Wert auf alternative oder Microcredentials anstatt vergleichbarer
Optionen legen. Universititen sind sich dieses Trends bewusst und so fiihren erste
Institutionen, wie beispielsweise die University of Texas, bereits Microcredentials
ein (Digital Marketing Institute o. J.).

Folgende Aspekte scheinen bei der Einfithrung von Digital Credentials in
Institutionen beachtet zu werden: die Entwicklung einer klaren Strategie, die
den gesamten Lebenszyklus von Digital Credentials abdeckt, dariiber hinaus die
Erweiterung des eigenen Portfolios durch geeignete Fachinstitute und Partnerin-
stitute, um den Wert und die Integritit der eigenen Microcredentialangebote zu
erhohen. Auch die Ausstellung von Digital Credentials nach einheitlichen Stan-
dards, indem die Mitarbeitenden beziiglich dieser Standards geschult werden, wird
beriicksichtigt. Institute achten auf die Etablierung eines kontinuierlichen Ver-
besserungsprozesses fiir Digital Credentials, um hinsichtlich zukiinftiger Trends
auf dem aktuellen Stand zu bleiben, bei neuen Entwicklungen mithalten zu kon-
nen und den Wert ihrer Digital Credentials nachhaltig sicherzustellen (Digital
Marketing Institute o. J.).
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23 Kontext Technik

Es wurden bereits verschiedene Patente fiir Verfahren im Bereich der Digi-
tal Credentials angemeldet (Young 2019). Delegating Digital Credentials beruht
auf einem Patent fiir ein System von Brickwell et al. (2008), das den Aus-
tausch von Daten zwischen Sender*in und Empfinger*in gewihrleistet, indem
das System die Validitidt der Daten iiberpriift und den Validititsnachweis an
die/den Empfinger¥in iibermittelt sowie der/dem Sender*in die Ubermittlung des
Validitdtsnachweises bestitigt. Maher (2000) nennt ein weiteres Patent, um die
folgenden elektronischen Transaktionen zu ermoglichen: Ausstellung eines Lang-
zeitzertifikats (Credential), Validierung der etwas innehabenden Person dieses
Langzeitzertifikats, Zusendung eines Kurzzeitzertifikats (Credential) an die inne-
habende Person. Des Weiteren konnen das Risiko der Inhabenden sowie weitere
Informationen im Kurzzeitzertifikat gespeichert werden (Maher 2000).

Neben den Patenten stehen Methoden und technische Umsetzungen im Fokus.
Barber und De Payne (2012) prisentieren eine Methode zur Bereitstellung von
Digital Credentials zur Verifizierung von Nutzenden in Onlineforen und sozialen
Netzwerken. Zusitzlich stehen die Beschreibung technischer Details im Fokus,
wie beispielsweise kryptographische Sicherheitsmainahmen bei der Ausstellung
von Digital Credentials, die Einrichtung einer limitierten Nutzung von Creden-
tials bei Medikamentenrezepten oder Kinotickets oder auch die Gewihrung des
Zugriffs von Dritten auf das Credential (Brands 2002). Hierfiir muss ein Protokoll
entwickelt werden, um den Zugriff auf Ressourcen zu erlauben, ohne dabei andere
Informationen an die Zugriffsberechtigten weiterzugeben (Frikken et al. 2006).
Eine der entscheidenden technischen Herausforderungen stellt das Identity Mana-
gement dar (Corradini et al. 2007). Es sind keine interoperablen, flexiblen und
politikgesteuerten Losungen bekannt, die das Identitdtsmanagement vollstandig
integrieren (Corradini et al. 2007). Allerdings finden nationale und européi-
sche Losungen basierend auf dem neuen Personalausweis und der europdischen
(electronic IDentification, Authentication and trust Services) e[DAS-Verordnung
(Verordnung [EU] Nr. 910/2014 2014) erste Anwendung in Deutschland. Der
Vollstindigkeit halber ist in diesem Zusammenhang der weltweit sehr erfolgreiche
Ansatz eduGAIN? als foderiertes Identity Management fiir den Dienst eduroam?
des europiischen Forschungsnetzwerks GEANT zu erwihnen.

2Vgl. https:/edugain.org/. Zugegriffen: 02.07.2020.

3Vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Eduroam oder https://www.eduroam.org/. Zugegriffen:
02.07.2020.
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24 Kontext Hochschulen

Digitale Zeugnisse sind fiir Hochschulen relativ neu und werden bisher wis-
senschaftlich wenig diskutiert (Durant und Trachy 2017). Erste Ansitze des
Massachusetts Institute of Technology (MIT) gab es hier bereits 2015/2016 mit
Blockcert (MIT 2016). 2018 griindete sich das heutige Digital Credentials
Consortium (DCC) als internationaler, hochschuliibergreifender und nicht her-
stellergetriebener Zusammenschluss, um einen weltweiten Standard fiir eine
vertrauenswiirdige Infrastruktur zum Austausch digitaler Bildungsnachweise zu
entwickeln (Duffy et al. 2020b).

Eine weitere Kollaboration ist das IMS Global Learning Consortium, das
mit Bildungsinstitutionen, K-12 districts, Arbeitgeber*innen und Technologiean-
bietern zusammenarbeitet, um das zukiinftige Eco-System zu entwickeln (IMS
Global Learning Consortium Inc. 2020). Das Konsortium umfasst folgende
Projekte: Verifikation und Ubertragbarkeit von Credentials am Beispiel von soge-
nannten Open Badges, transkriptihnliche Daten, die die spezifischen Leistungen
einer Person an einer Institution dokumentieren und den Austausch von Kom-
petenzinformationen im Rahmen des Competencies and Academic Standards
Exchange (IMS Global Learning Consortium Inc. 2020) ermoglichen.

Hochschul- und organisationsiibergreifend hat sich seit 2012 das Groningen
Declaration Network (GDN) mit dem Leitgedanken ,,We Make Digital Student
Data Portability Happen* (Groningen Declaration o. J.) formiert. Stand April
2019 wurde die Groningen-Erkldrung von 98 Organisationen aus 27 verschiede-
nen Lédndern und von zwei internationalen Netzwerken unterzeichnet. Im Rahmen
des jdhrlichen Kongresses werden Vorhaben und Umsetzungen im Kontext des
Studierenden-Datenaustausches vorgestellt, allerdings (zumindest bislang) keine
gemeinsamen Standards erarbeitet.

2.5 Kontext Wissenschaft

Im Kontext Wissenschaft wird der potenzielle Nutzen von Digital Credentials
untersucht, indem Studierende im Studium angesprochen werden, das Lernen
durch Erfahrung gefordert und das Teilen von Zertifikaten vereinfacht wird.
Studierende bewerteten Digital Credentials als Moglichkeit, sich von anderen
Studierenden zu differenzieren und relevante Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt
nachzuweisen. Auflerdem empfanden Studierende den Prozess des Nachweises
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der erlangten Kompetenzen fiir den Erhalt der Digital Credentials als wertvol-
ler, da ihnen damit eine bessere Selbstreflexion iiber die eigenen Kompetenzen
moglich war (Miller et al. 2017).

Die Firma ILM arbeitet zusammen mit Credly an einer Losung, um Digital
Credentials fiir das erfolgreiche Absolvieren von ILM-Modulen anzubieten (ILM
2020). Diese Zertifikate konnen online geteilt werden. Digital Credentials ermog-
lichen auch hier die digitale Reprisentation von Kompetenzen oder Leistungen.
Dabei enthalten sie Informationen, wie das Zertifikat erreicht wurde und wer das
Zertifikat innehat (MIT 2019).

Einen Uberblick der Literatur zu Learning Analytics* und zur Vervollstin-
digung und Abgrenzung von Digital Badges im Kontext der Minimierung von
Studienabbriichen im ersten Studienjahr gibt Mah (2016). Darin wird untersucht,
wie Digital Badges die Fortsetzung des Studiums auf verschiedene Arten beein-
flussen: Motivation, Anerkennung des Gelernten, Signalisierung von Erfolgen,
Erfassung von Lernwegen. Auch der Einfluss von Digital Badges als Studienleis-
tungsbewertungsmetrik anstatt der alleinigen Nutzung als Berechtigungsnachweis
wird untersucht. Durch die Nutzung von Digital Badges zur Bewertung von
Lernfortschritten konnen Studierende von Beginn eines Kurses an beim Lernen
unterstiitzt werden, da kontinuierlich Feedback iiber den erreichten Fortschritt
gegeben wird. Traditionell bekommen Studierende erst bei der Zwischen- oder
Endklausur Riickmeldung dariiber, wie viel Wissen sie sich bereits angeeignet
haben. Weiterhin wurden positive Effekte auf die Einstellung gegeniiber dem Kurs
beobachtet, sobald Badges erreicht wurden. Jedoch konnte auch das gegentei-
lige Phinomen festgestellt werden, bei dem eine negative Einstellung entwickelt
wurde, sobald nur wenige oder gar keine Badges erreicht wurden. Insgesamt
lieB sich bei der Nutzung von Badges als Bewertungs-Tool jedoch eine hohere
Motivation bei Studierenden beobachten (King et al. 2016).

3 Methodisches Vorgehen

Zur Beschreibung des methodischen Vorgehens wurde ein zweistufiger Ansatz
gewihlt, bei dem in einem ersten Schritt ein quantitativer Uberblick gegeben und

4Nach Georg Siemens: ,,[...] das Messen, Sammeln, Analysieren und Auswerten von Daten
iiber Lernende und ihren Kontext mit dem Ziel, das Lernen und die Lernumgebung zu
verstehen und zu optimieren® (vgl. Jahn et al. 2019).
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im zweiten Schritt eine Vorgehensstrategie erarbeitet wird. Im Rahmen des zwei-
ten Schrittes wurde in einem Workshop mit Fachleuten praxisbezogen und konkret
gearbeitet.

Im ersten Schritt haben wir uns fiir die Suche nach relevanter Literatur am sys-
tematischen Vorgehen von Fettke (2006) orientiert. Wir fokussieren uns dabei auf
die Breite, da aufgrund der relativ jungen Begrifflichkeit von ,,Digital Credentials®
in der Wirtschaftsinformatik (Duffy et al. 2020b; Gottlieb und Pongratz 2019) nur
wenige Beitrige existieren. Die notwendige Tiefe wird iiber eine Vorwirts- und
Riickwiértssuche erreicht. Die verwendeten Suchworter sind: ,.digital credentials®
und ,.digital credentials higher education®. Diese Kombination der Begrifflichkei-
ten ermoglicht die Fokussierung auf den Themenbereich der Digital Credentials
im Umfeld des Bildungswesens. Nach Erfahrungen der Autoren ist der Begriff
Digital Credentials stirker im englischsprachigen Raum zu finden, sodass wir uns
daher darauf konzentriert haben.

Im zweiten Schritt haben wir einen Workshop im Rahmen der internatio-
nalen Strategie-Konferenz ,,Strategies Beyond Borders — Transforming Higher
Education in a Digital Age* des Hochschulforums Digitalisierung (HFD) und
des Deutschen Akademischen Austauschdiensts (DAAD) im Dezember 2019
durchgefiihrt. Am englischsprachigen Workshop nahmen iiber 30 Personen aus
dem internationalen Hochschulleitungskreis wie auch aus Politik, Wirtschaft und
Industrie teil. Die Teilnahme am Workshop erfolgte nach Interesse. Die teilneh-
menden Personen waren intrinsisch motiviert und konnen als Fachkrifte betrachtet
werden.

Um eine Strategie fiir Digital Credentials im Bildungswesen aufzuzeigen,
wurde ein vierstufiger Ansatz gewihlt. Die Entscheidung fiir diese Methode griin-
dete sich auf zwei Erkenntnissen: Zum einen wurde erwartet, dass wegen der
schnellen Veridnderung in der Digitalisierung qualitative Methoden geeigneter als
quantitative sind (Vogelsang et al. 2019), und zum anderen wurde von qualita-
tiven Methoden erwartet, dass sich mit ihnen komplexe Interaktionen zwischen
Technologien, Organisationen und beteiligten Personen erforschen lassen (Dubé
und Paré 2003; Palvia et al. 2004; Vogelsang et al. 2019; Walsham 2006).

Die vier Stufen des Ansatzes gliedern sich wie folgt:

1. Als erste Stufe verwendeten wir die STEP-Analyse, um das Umfeld einer
Organisation zu analysieren. Dieses Modell priift Trends, die das Kern-
geschiift einer Organisation nachhaltig prigen konnten. Die STEP-Analyse
berticksichtigt folgende Dimensionen:

e Soziale Einfliisse
e Technische Einfliisse
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e Wirtschaftliche Einfliisse

e Politische Einfliisse

In seiner Gesamtheit betrachtet dieses Modell der Strategieentwicklung sowohl
externe als auch interne Perspektiven und Ressourcen. Die Herausforderung
lautet dabei, beide Seiten gleichgewichtig miteinzubeziehen. Diese Sichtweise
wird auch als ganzheitliche Strategie bezeichnet.

2. Auf der zweiten Stufe leiten sich Erfolgsfaktoren aus den Einfliissen der ers-
ten Stufe ab. Die Erfolgsfaktoren enthalten Messgrolen wie Wert, Methode,
Frequenz und verantwortliche Person oder verantwortlicher Personenkreis.
Zusitzlich werden die identifizierten Erfolgsfaktoren der Expert*innen mit den
Ergebnissen aus der Literatursuche fiir eine validere Aussagekraft untermauert.

3. Auf der dritten Stufe kann auf Grundlage von Stufe zwei die Strategie
entwickelt werden. Dazu werden geeignete Handlungsfelder identifiziert.

4. Auf der vierten Stufe wird die Strategie mit moglichen Anwendungsfillen
tiberpriift. Das bedeutet, dass sowohl im einzelnen Handlungsfeld aus der
dritten Stufe als auch im gesamten Kontext die Mehrdimensionalitit validiert
wird.

Um eine gegenseitige Beeinflussung der Teilnehmenden moglichst gering zu hal-
ten und trotzdem interaktiv zu arbeiten, verwendeten wir die Idee von World Cafés
in der Hinsicht, dass fiir jede Dimension eine ,,Ecke® zur Verfiigung stand. Die
Ergebnisse wurden mittels der Blitzlichtmethode présentiert.

4 Ergebnisse Workshop

Im Workshop fanden aufgrund der begrenzten Zeitressourcen folgende zwei
Stufen statt: (1) die STEP-Analyse der Einfliisse auf Digital Credentials und
(2) die Erarbeitung von Erfolgsfaktoren basierend auf den Dimensionen der
STEP-Analyse.

4.1 STEP-Analyse: Einflussfaktoren auf Digital Credentials

Die sozialen Einflussfaktoren umfassen nach Einschitzung der Fachleute hetero-
gene Bildungswege. Das bedeutet, moderne Biografien sind nicht mehr linear,
sondern bestehen aus einzelnen, individuellen Modulen des Lernens. Dariiber
hinaus sind verschiedene Institutionen an der Wissensvermittlung beteiligt. Der
modulare Studienaufbau fiihrt zu einer stdrkeren Modularisierung der Bildung,
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die sich in formelles und informelles Lernen einteilen ldsst. Die Sichtbarkeit
der Module kann nach Einschitzung der Expert*innen durch Digital Credentials
erhoht werden. Im sozialen Umfeld wird demnach ein digitaler Lebensstil ent-
stehen. Dies fiihrt zu Fragen nach Anerkennung und Akzeptanz von bestimmten
Zertifikaten. SchlieBlich konnen diese von jeder Institution generiert werden. Der
Vollstidndigkeit halber ist anzumerken, dass aktuelle Microcredentialprogramme
wesentlich kostengiinstiger als die Einschreibung in ein vollstindiges Universi-
tiatsprogramm sind. Der qualitativ hochwertige Bildungsauftrag kann allerdings
nur von den Hochschulen und den Universititen ibernommen werden.

Die technischen FEinflussfaktoren sind laut den Fachleuten in der Persistenz
von Institutionen und Technologie zu sehen. Dabei ist die Technologiemigration
von zentraler Bedeutung. Bei der Authentifizierung sind sich die teilnehmenden
Personen einig und befiirworten mit Nachdruck kryptographische Ansitze. Als
technische Losung kommen sowohl zentralisierte als auch dezentralisierte Losun-
gen in Betracht, wobei ein Trend zur Dezentralisierung gesehen wird, wihrend
ein zentralisiertes Register bei einer européischen oder gar weltweiten Variante als
erforderlich angesehen wird. Zwecks Vertrauensbildung muss das System zuver-
lassig sein. Gerade die automatische Erkennung und der automatisierte Austausch
von Digital Credentials werden von den Expert*innen als Novum eingeschitzt,
das die Moglichkeit des Vertrauens des Menschen in die Maschine noch unter
Beweis zu stellen hat. Unter der Annahme, dass die Sicherheit der Kommuni-
kation in den sozialen Medien das Vertrauen in digitale Zertifikate fordert, stellte
sich folgende weiterfithrende Forschungsfrage: Welchen Einfluss hat Social Media
auf die Vertrauenswiirdigkeit von digitalen Zertifikaten?

Die wirtschaftlichen Einflussfaktoren benannten die Fachleute mit der allge-
meinen Fragestellung nach einer Struktur des Marktes fiir Digital Credentials.
Diese Marktstruktur muss geschaffen werden, um den wirtschaftlichen Wert von
Digital Credentials nachhaltig zu etablieren. Zusitzlich stellte sich die Frage nach
dem Vorhandensein eines Marktes fiir die Priifung von Zertifikaten. Insbesondere
gab es Bedenken, ob Studierende bereit wiren, fiir einen solchen Service zu zah-
len, und wenn ja, unter welchen Bedingungen. Zusitzlich stellte sich die Frage,
wer fiir die Infrastrukturkosten aufkommt und wie die Hintergriinde fiir diese
Entscheidung aussehen konnten.

Politische Einflussfaktoren sind beispielsweise die Pilotierung und Einfiihrung
des New Europass® ab Juli 2020, die von den Expert*innen als eine wesent-
liche Einflussgrofe gesehen werden. Dies hat mehrere Griinde: zum einen die

5Siehe: https://europass.cedefop.europa.eu/de/new-europass. Zugegriffen: 02.07.2020.
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politische Unterstiitzung iiber die gesamte EU hinweg und zum anderen den Wil-
len der Mitgliedsstaaten, dies auch monetir zu unterstiitzen. Beim New Europass
handelt es sich um eine europdische Infrastruktur fiir Digital Credentials (Euro-
pdische Kommision 2020). Mithilfe der fiir Institutionen und EU-Biirger*innen
kostenlose Softwareplattform konnen digitale, falschungssichere Qualifikationen
und andere Lernnachweise ausgestellt, verwaltet und zu einem personlichen
Lebenslauf zusammengefasst werden (Europdische Kommision 2020).
Demgegeniiber sehen die Expert*innen das European Credit Transfer System
(ECTS) nur im Europédischen Hochschulraum. Es stellt sich so insbesondere die
Frage nach dem Vertrauen in dieses System, wenn es einer globalen Akzeptanz
bedarf. Zusitzlich erkennen die Expert*innen eine Herausforderung hinsichtlich
des Datenschutzes iiber die Lindergrenzen hinweg. Insbesondere beim Vergleich
zwischen der Europidischen Union (27 Mitgliedsstaaten), dem Europiischen
Hochschulraum (48 Lénder), den USA und teilweise foderalen Verschiarfungen
innerhalb Deutschlands zeigen sich enorme Unterschiede im Datenschutz.

4.2 Erfolgsfaktoren fiir Digital Credentials

Als soziale Erfolgsfaktoren nannten die Fachleute die sogenannte Upward Mobi-
lity, die als Bewegung von einem niedrigeren zu einem hoheren sozialen und
wirtschaftlichen Status verstanden wird. Die Wertschitzung und Anerkennung
der Digital Credentials durch den Arbeitsmarkt sind fiir eine Durchdringung
notwendig. Hinzu kommen die Frequenz und Anzahl der berechtigten und beno-
tigten Beglaubigungsschreiben der einzelnen Personen. Hiernach richtet sich
auch die Akzeptanz der Berechtigungsnachweise, die das Profil einer Person
dann ausmachen. Fiir die Akzeptanz ist eine einfache Ubertragung von Berech-
tigungsnachweisen und deren Manipulationssicherheit ein signifikanter Faktor.
Die Beurteilung verantworten zum einen die beteiligten Personen, die hieraus
mittels einer Portfolioverwaltung Nutzen ziehen, zum anderen tun dies die
Emittent*innen im Sinne der Transparenz. Hingegen sehen die Fachleute die for-
melle und informelle Anerkennung von Fihigkeiten als Verhandlungssache an.
Corradini et al. (2007) erortern ausfiihrlich das Identititsmanagement, das im
Zusammenhang mit Digital Credentials notwendig ist und einen entscheidenden
Erfolgsfaktor darstellt.

Als technologische Erfolgsfaktoren erarbeiteten die Teilnehmer*innen des
Workshops folgende Kriterien: Akzeptanz und Vertrauen; Normen zu Techno-
logie, Verfahren und Inhalten; Transparenz im Sinne des Niveaus technologischer
Sicherheit; Schnittstellen im Sinne der Belastbarkeit sowie eine Fallback-Option
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zur Vorbeugung von Ausfillen und Fragmentierung (Option zur Prisentation
ausgewihlter Abschliisse) im Gegensatz zu lebenslangen Lernwegen (Lifetime
Learning Pathways) (Reputation, Arbeitsbelastung, Dauer). Als weitere Erfolgs-
faktoren im Bereich der Technologie innerhalb der digitalen Transformation
benennen Vogelsang et al. (2019): Infrastruktur, Verlisslichkeit, Relevanz, Anpas-
sungsfihigkeit, Vollstindigkeit, Erreichbarkeit und Echtzeitdaten. Die Teilneh-
mer*innen bestitigten die Erkenntnisse von Vogelsang et al. (2019), die ebenfalls
das Thema Sicherheit im Sinne von dem englischen Security anstelle von Safety
behandeln. Corradini et al. (2007) stellen ein ganzheitliches Framework als
notwendig dar, um Sicherheits-, Vertrauens- und Datenschutzaspekte auf ver-
schiedenen Abstraktionsebenen und damit Richtlinien auf politischer Ebene zu
schaffen, Probleme schnell zu identifizieren (zum Beispiel Missbrauch von Iden-
titdtsinformationen, Angriffe und Richtlinienverletzungen) und entsprechend zu
reagieren.

Als MessgroBe fiir den Durchdringungsgrad ist im Workshop von den
Expert*innen die Anzahl der Personen, die ein solches digitales Zertifikat
anerkennen, identifiziert worden. Zusitzlich kann die Messung der Akzeptanz bei-
spielsweise mit den Theorien/Methoden zur Technologieakzeptanz (Davis 1986;
Venkatesh und Bala 2008; Venkatesh und Davis 2000; Venkatesh et al. 2003)
erfolgen.

Als wirtschaftliche Erfolgsfaktoren sehen die Fachleute den gesellschaftli-
chen Wert, der gerade in Deutschland durch die Steuerzahler*innen gegeben ist.
So ist eine digitale Infrastruktur in der Beschaffung giinstiger als eine analoge
Infrastruktur. Infrastrukturkosten konnen also als ein Erfolgsindikator abgelei-
tet werden. Diese ergeben sich auch durch die schnellere Verfiigbarkeit und die
entfallenden Grenzkosten (Scheer 2016). Ein weiterer Wert entsteht fiir poten-
zielle Arbeitgeber*innen, die fiir den Service zahlen. So kann der Abgleich der
Qualifikationen mit den Anforderungen der Arbeitgeber*innen an die Beschéfti-
gungsfihigkeit als Indikator gesehen werden. Unabhingig davon wird ein Wert in
KlI-basierten Analysen von Berechtigungsnachweis-Datenbanken gesehen.

Als politische Erfolgsfaktoren werteten die Expert*innen die messbare politi-
sche Akzeptanz. Die politischen Rahmenbedingungen durch Akzeptanz nennen
auch Corradini et al. (2007) als entscheidenden Faktor. Als mogliche Messgro-
Ben identifizierten die Expert*innen die Anzahl an Lindern, die konkrete Gesetze
beschlielen, die Anzahl an Finanzierungsprogrammen fiir Digital Credentials,
die Anzahl der Prototypen sowie die Behandlung der Thematik auf international
anerkannten Konferenzen.
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5 Diskurs, Zusammenfassung und Ausblick

Im Gegensatz zur verwendeten STEP-Analyse betrachten Vogelsang et al. (2019)
die Ergebnisse anhand von Erfolgsfaktoren basierend auf dem Modell von
DeLone und McLean (1992). DeL.one und McLean (1992) unterteilen die Erfolgs-
faktoren in die drei Kategorien Organisation, Umgebung und Technologie. Die
Umgebung spielt in der STEP-Analyse keine Rolle. Sie stellt jedoch ein ent-
scheidendes Handlungsfeld im dritten Schritt der angewendeten Methode dar.
Vogelsang et al. (2019) identifizieren Konnektivitit, Transparenz, Kollaboration,
Standards und hybride Wertschopfung als Erfolgsfaktoren der Umgebung. Diese
Erfolgsfaktoren, so hat der Workshop gezeigt, fallen im speziellen Anwendungs-
fall den Fachleuten zufolge unter den Bereich der Technologie. Dieser Beitrag
erweitert die bisherigen Forschungserkenntnisse (DeLone und McLean 1992;
Vogelsang et al. 2019) um die Anwendung im speziellen Szenario der Digital
Credentials.

Die Ergebnisse des Workshops mit Fachleuten bestitigen die Erkenntnisse
von Corradini et al. (2007) hinsichtlich Akzeptanz und Vertrauen. Aufgrund der
Mehrdimensionalitit des Themas sind die interne und externe Validitdt unter
Beriicksichtigung wissenschaftlicher Methoden sicherzustellen. Zusitzlich erwei-
tern die Ergebnisse damit die Forschungserkenntnisse von Vogelsang et al. (2019)
um die Anwendung im speziellen Szenario der Digital Credentials und zeigen,
dass die Forschung der Wirtschaftsinformatik als Bindeglied eine Schliisseldiszi-
plin darstellt, die es den Nutzer*innen ermoglicht, mit soziotechnischen Systemen
einen Beitrag zu leisten.

Wissenschaftler*innen beispielsweise aus den Gebieten der Akzeptanz- und
Diffusionsforschung® der Psychologie kénnen die Ergebnisse verwenden, um in
einen Diskurs iiber weitere methodische Anwendungen in dem Bereich der Digi-
tal Credentials einzutreten. So konnen nutzer*innenbasierte Systeme mit hoher
Akzeptanz erforscht und fiir die Praxis geschaffen werden, um den dringend
benotigten Mehrwert durch die Digitalisierung besonders im Bereich der kleinen
und mittelstindischen Unternehmen zu erhalten. Auch die anwendungsorientierte
Forschung im Bereich der Informatik kann Szenarien und technische Methoden
erforschen und mittels Demonstratoren deren Machbarkeit aufzeigen.

6Vgl. Davis (1986), Venkatesh und Davis (2000), Venkatesh und Bala (2008).
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Auf der Grundlage umfassender Recherchen und qualitativer Interviews wer-
den die Projekte einerseits beschrieben, wobei auch grundlegende technische
Konzepte erldutert werden. Andererseits werden die von den Projekten geteil-
ten Herausforderungen sowie die Erwartungen, die von den verschiedenen
Seiten an die Entwicklung von Digital-Credentials-Systemen gestellt werden,
diskutiert.

Schliisselworter

Digital Credentials « Digitale Leistungsnachweise « Digitale Nachweise ¢
Digitale Zertifikate « Blockchain » Hochschulkooperation « Internationale
Netzwerke

1 Einfiihrung

Eine Vielzahl von Initiativen konzentriert sich derzeit auf die Entwicklung digi-
taler Lern- und Qualifikationsnachweise, sogenannter Digital Credentials (DC).
Gegeniiber papierbasierten Nachweisen sollen DC vor allem schnell und unkom-
pliziert ausstellbar, teilbar und verifizierbar sein. Gerade der letzte Punkt, die
Erkennung von Urkundenfélschungen, bindet bei Hochschulen und Arbeitgebern
bislang personelle Ressourcen und konnte durch die zunehmende internatio-
nale Mobilitdt von Studierenden und Arbeitskréften ein immer gréBBeres Problem
werden (Ezell 2019; Ronnie und Goodman 2019). Dies zeigt bereits eine ein-
fache Websuche: Die Abfrage ,fake diploma“ fiihrt schnell auf Seiten, die
hochqualitative Filschungen anbieten.

Fiir die Verwaltungs- und IT-Infrastrukturen an Hochschulen stellen Systeme
zur Ausstellung, Speicherung und zum sicheren Austausch von DC eine neue
Herausforderung dar (Christmann-Budian et al. 2018; Orr und Rampelt 2018).
Ein moglicher Losungsansatz ist die Blockchain-Technologie (Camilleri et al.
2019; Grech und Camilleri 2017), die neben der Schaffung alternativer Wéhrun-
gen wie Bitcoin prinzipiell iiberall dort einsetzbar ist, wo viele Akteur*innen an
der manipulationssicheren, dezentralen Speicherung eines gemeinsamen Registers
von zeitlich aufeinanderfolgenden Transaktionen (oder einfacher: Eintrdgen) inter-
essiert sind (Klebsch et al. 2019). Bei Ausstellung eines DC kann beispielsweise
ein Eintrag in einer Blockchain erfolgen, der dessen Originalzustand durch eine
Art digitalen Fingerabdruck unveridnderbar festhilt. Die wachsende Blockchain
selbst wird dabei als stets aktuelle Kopie von allen Teilnehmenden vorgehalten.

In diesem Beitrag werden beispielhaft vier aktuelle internationale Hoch-
schulkooperationen mit deutscher Beteiligung betrachtet, die jeweils mehrere
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Hochschulen und/oder weitere Einrichtungen aus dem Bildungssektor in mindes-
tens zwei europdischen Landern umfassen und die zunéchst nicht kommerzieller
Natur sind. Die Grundlage hierfiir bilden Recherchen und Interviews mit Pro-
jektbeteiligten! zwischen Januar und April 2020. Es werden zunichst einige
grundlegende Konzepte, die in der Folge zum technischen Verstindnis notig sind,
erlautert. Auf dieser Basis folgt die Vorstellung der Projekte, an welche sich
ein Vergleich verschiedener Kernaspekte anhand der geteilten Herausforderun-
gen anschlieft. Die Erwartungen und Rollen der verschiedenen Prozessbeteiligten
bei der Etablierung kiinftiger DC-Systeme werden gesondert diskutiert, bevor ein
abschlieBender Ausblick erfolgt.

2 Grundlegende technische Konzepte

Fiir eine umfassende Erlduterung konzeptioneller und technischer Aspekte, die fiir
den Einsatz der Blockchain-Technologie im Bildungssektor relevant sind, sei hier
auf zwei existierende Publikationen (Camilleri et al. 2019; Grech und Camilleri
2017) verwiesen. Zum Verstdndnis werden im Folgenden aber einige grundle-
gende technische Konzepte vorausgesetzt. Zunidchst sind dies drei (nicht nur)
im Blockchain- und DC-Kontext wichtige kryptografische Techniken: Hashing,
digitale Schliisselpaare und digitale Signaturen.

Ein Hashing-Algorithmus iibersetzt eine Zeichenkette beliebiger Linge, bei-
spielsweise den Inhalt einer Datei, in eine Zeichenkette mit fester, in der Regel
deutlich kiirzerer Lange — den Hashwert. Die Funktion ist dabei so gewihlt, dass
erstens der gleiche Input immer zum gleichen Output fiihrt, zweitens schon bei
kleinsten Anderungen des Inputs ein vollkommen anderer Output erzeugt wird
und drittens der Output nur mit unverhéltnisméBig grofem Aufwand in den Input
zuriickiibersetzt werden kann. Hashwerte spielen neben ihrer oben genannten
Nutzung als Fingerabdruck fiir Dokumente auch eine entscheidende Rolle im
Blockchain-Konzept selbst (siehe unten). Ein digitales Schliisselpaar hingegen
bilden zwei Zeichenketten fester Linge, von denen eine nur dem Eigentiimer
des Paares bekannt ist (privater Schliissel), wihrend die andere Dritten allge-
mein oder selektiv zugidnglich gemacht wird (6ffentlicher Schliissel). Beliebige
Zeichenfolgen — zum Beispiel E-Mails oder Dateien — konnen jeweils mit einem
der beiden Schliissel algorithmisch chiffriert werden. Eine spitere Dechiffrierung

IWir bedanken uns herzlich bei Stefanie Bock, Anthony F. Camilleri, Jochen Ehrenreich,
Bernd Kleinheyer, Davor Orlic, Dr. Hans Pongratz, Prof. Dr. Ulrich Schifermeyer, Ass.-Prof.
Dr. Muhamed Turkanovi¢ und Andreas Wittke.
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kann nur mit dem jeweils anderen Schliissel erfolgen. Bei einer digitalen Signa-
tur schlieBlich werden beide Konzepte verkniipft: Eine zu signierende Datei wird
zunichst gehasht, darauthin wird der Hashwert mit dem privaten Schliissel der
oder des Signierenden verschliisselt. Der verschliisselte Hashwert und der offent-
liche Schliissel der oder des Signierenden bilden zusammen die Signatur. Zur
spateren Priifung, ob die Datei verindert wurde, wird zunichst der 6ffentliche
Schliissel aus der Signatur verwendet, um den ebenfalls enthaltenen Original-
Hashwert zu entschliisseln. Die Datei wird dann erneut gehasht. Nun kénnen die
beiden Hashwerte verglichen werden: Nur wenn sie iibereinstimmen, weist die
Datei den unverianderten Originalzustand auf.

Damit ldsst sich auch verstehen, wie eine Blockchain, die stets bei allen an ihr
teilnehmenden Knoten als Kopie vorliegt, wéchst:

,In jeden neuen Datensatz (,block ‘) wird eine kryptografische Priifsumme (Hashwert)
der bisherigen Kette (,chain®) von Datensétzen geschrieben, sodass eine Manipulation
der Daten durch einzelne Teilnehmende im Prinzip unmoglich ist. Jeder neue Block
wird durch ein dezentrales Konsensverfahren geschaffen und an die Blockchain ange-
hingt, durch das die Reihenfolge der Datensitze in der Blockchain festgelegt wird*
(VDI Technologiezentrum 2018, S. 2).

In jedem neuen Block werden normalerweise viele neue Transaktionen (hier DC-
Ausstellungen) zusammengefasst, bevor dieser geschrieben wird. Abb. 1 skizziert
eine von Hochschulen und sonstigen Bildungsorganisationen gemeinsam genutzte
Blockchain fiir DC. In diesem Fall betreiben diese auch selbst die Blockchain,
fungieren also als Knoten. Eine Auslagerung dieser Aufgabe auf bestehende
Infrastrukturen ist allerdings moglich.

Nachdem es schon nach Einfiihrung der Bitcoin-Blockchain Versuche gegeben
hatte, diese auch fiir Anwendungen jenseits der Erfassung von Wiahrungstrans-
aktionen zu nutzen, wurden hierfiir spéter alternative Blockchain-Frameworks
entwickelt. Das bekannteste, das auch die unten vorgestellten Projekte nutzen,
ist Ethereum. Ethereum-Blockchains konnen nicht nur Transaktionen der Wih-
rung Ether erfassen, sondern auch solche beliebiger anderer, jeweils einzigartiger
Token. Dies kann etwa ein Kinoticket sein oder, wie in einem der Beispiele
unten, ein DC. Das Framework ist auerdem performanter als Bitcoin, da Blocke
deutlich schneller validiert werden.
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Abb.1 Modell einer Blockchain fiir digitale Leistungsnachweise. Hochschulen und sonstige
Bildungsanbieter stellen DC in Dateiform aus, wobei die Dateien die Informationen zum DC
iiblicherweise sowohl als visuelle Komponenten (etwa eine beschriftete Urkunde oder ein
Abzeichen) als auch in maschinenlesbarer Form enthalten. In die Blockchain wird bei einer
klassischen Implementierung nur ein Hashwert, eine Art Fingerabdruck der Datei, geschrie-
ben. Mit diesem kann spiter deren Integritit verifiziert werden, insbesondere von anderen
Bildungsorganisationen und Unternehmen. Die Sammelmappe entspricht einem Onlineport-
folio, tiber welches Individuen ihre DC verwalten und diesen Akteur*innen sowie ggf. anderen
Webseiten selektiv zuginglich machen konnen. (Eigene Darstellung)

3 Laufende Projekte

Die im Folgenden vorgestellten Projekte verbindet das Ziel, eine zuverlédssige und
gemeinsam genutzte digitale Infrastruktur zur Ausstellung und Verifikation von
DC auf Blockchain-Basis zu entwickeln. Thre Genese, die beteiligten Bildungs-
einrichtungen, der konzeptionelle Fokus und auch die technische Umsetzung
unterscheiden sich jedoch teils deutlich. Die Reihenfolge der Projekte wurde hier
so gewihlt, dass im Zuge der Projektbeschreibungen dem Lesenden gleichzeitig
auch geteilte technische und konzeptionelle Aspekte jeweils am Praxisbeispiel
vermittelt werden konnen, dabei aber Redundanz vermieden wird. So kam auch
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der unterschiedliche Entwicklungsstand der Projekte zum Tragen, keinesfalls
jedoch eine inhaltliche Bewertung.

3.1 DigiCerts

Neun Institutionen aus dem Forschungs- und Bildungsbereich sind Mitinitiato-
ren der Blockchain-Allianz DigiCerts.2 Dazu gehoren neben den Hochschulen
RWTH Aachen und TH Liibeck (samt deren Onlinekursportal oncampus) sowie
dem Fraunhofer-Institut fiir Angewandte Informationstechnik (eines von drei
Fraunhofer-Mitgliedern) auch Kiron Open Higher Education und die Gesellschaft
fiir Akademische Studienvorbereitung und Testentwicklung e. V. Weiterer Part-
ner ist iMooX, eine MOOC-Plattform der Universitit Graz und der TU Graz.
Aktuell betreibt DigiCerts ein Testnetzwerk aus elf und ein produktives Netz-
werk aus fiinf Knoten. Das in DigiCerts verwendete Blockchain-Framework ist
der Ethereum-Ableger Quorum, das Gesamtkonzept basiert auf der zuvor verof-
fentlichten ,,Blockchain for Education (Grither et al. 2018) und wurde seitdem
weiterentwickelt und modifiziert.

Im April 2020 hat die TH Liibeck mit oncampus erstmals DC an Absol-
vent*innen eines Onlinekurses vergeben, die iiber diese Blockchain filschungs-
sicher und jederzeit automatisch verifizierbar sind. Um der bisher schwierigen
Anbindung an existierende Hochschulinformationssysteme (HIS) als Kernsoft-
ware der Hochschulen vorerst aus dem Weg zu gehen, wurde zur Erstellung
und Vergabe der DC ein von Lehrenden einfach zu nutzendes Moodle-Plugin
entwickelt; eine analoge Entwicklung fiir das in Deutschland verbreitete Lernma-
nagementsystem ILIAS ist geplant. DigiCerts-DCs werden von einzelnen jeweils
von der vergebenden Institution autorisierten Bearbeitenden ausgestellt, wobei
jede Institution selbst zunéchst durch eine iibergeordnete Instanz akkreditiert wer-
den muss. Dieses Rechtemanagement wird, zusitzlich zur folgenden Kernaufgabe,
ebenfalls iiber die genutzte Blockchain implementiert. Bei DC-Vergabe werden
die relevanten Daten, wie Institution, Empfinger*in und Kurstitel, zunédchst in
einem standardisierten Format erfasst. Initial wird hierfiir eine Erweiterung des
Open-Badges-Standards® verwendet. Danach wird aus dieser Datenstruktur ein
Hashwert gebildet und dieser in der Blockchain gespeichert. Gleichzeitig erhilt
die/der Empfanger*in das DC als Urkunde in Form einer PDF-Datei, welche mit

2Siehe: www.digicerts.de. Zugegriffen: 27.04.2020.
3Siehe: https://www.imsglobal.org/activity/digital-badges. Zugegriffen: 27.04.2020.
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dem privaten Schliissel der bearbeitenden Person signiert wird. In diese ist zusitz-
lich die mit den sichtbaren Inhalten iibereinstimmende, aber maschinenlesbare
Datenstruktur integriert. Zur spiteren Verifikation durch Dritte, etwa Arbeitgeber
oder Hochschulen, kann die Datei auf einer Webseite der TH Liibeck hochgeladen
werden. Dort wird die Datenstruktur extrahiert und erneut gehasht. Der resultie-
rende Hashwert wird dann mit dem Original aus der Blockchain abgeglichen und
damit die Giiltigkeit des DC verifiziert. Zusitzlich soll kiinftig auch die Signatur
der Datei gepriift werden, um sicherzustellen, dass auch deren sichtbarer Inhalt
unveréndert ist.

3.2 EduCTX

EduCTX* geht auf ein Projekt des ,,Blockchain Lab* der Universitit Mari-
bor zuriick und hat mittlerweile drei weitere Partner, die Universitit Sarajevo,
die TU Briinn und die FH Bielefeld. Im Rahmen dieses Vorhabens wird eine
blockchainbasierte Plattform zum Austausch von DC fiir Hochschulen entwickelt
(Turkanovi¢ et al. 2018)°. Das Netzwerk besteht derzeit aus vier Knoten und
basiert auf dem Blockchain-Framework Hyperledger Besu®. Es wird bereits mit
Studierendendaten der beteiligten Hochschulen getestet. Bei der Implementierung
unterstiitzt die Universitdt Maribor die weiteren Projektpartner, welche dann im
Sinne eines Wachstums iterativ neue Partner gewinnen und unterstiitzen sollen.
Um an EduCTX teilzunehmen, miissen Studierende zunichst ein Ethereum-Konto
erstellen, wobei auch ein damit verbundenes Schliisselpaar generiert wird. Hier-
fiir kann zum Beispiel das populire Browser-Plugin MetaMask’ genutzt werden,
welches danach auflerdem als sogenanntes Wallet (in Abb. 1 als Sammelmappe
abgebildet) fungiert. Dies dient den Nutzenden einer Blockchain einerseits zur
Verwaltung ihrer Kontoschliissel und andererseits zur Abfrage ihres derzeitigen
Bestandes an Coins und/oder anderen Tokens (sowie ggf. dem Auslosen von
Uberweisungen). Mit dem Schliisselpaar kénnen sich die Studierenden danach

4Siehe: https://www.eductx.org. Zugegriffen: 27.04.2020.

SDer Ansatz hat sich seit dieser Publikation technisch und konzeptionell stark veridndert, siehe
EduCTX-Webseite.

SHyperledger Besu, als Teil des Hyperledger-Projektes fiir Blockchain-Anwendungen
(https://www.hyperledger.org/. Zugegriffen: 27.04.2020), ist ein Ethereum-Ableger, der héu-
fig fiir Blockchains eingesetzt wird, bei denen nur autorisierte Nutzende Schreibrechte
haben.

7Siehe: https://metamask.io. Zugegriffen: 27.04.2020.
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auf der EduCTX-Plattform anmelden, um eine EQuCTX ID zu erhalten. Die Ver-
waltung der jeweiligen Hochschule muss diese ID dann mit der existierenden
Studierenden-ID (etwa einer Matrikelnummer, langfristig aber eher einer national
oder international geteilten digitalen Identitét, siehe unten) verkniipfen.

DC werden von entsprechend autorisierten Hochschulen entweder iiber das
EduCTX-Webportal ausgestellt oder direkt aus ihrem HIS durch den Zugriff
auf eine entsprechende Webschnittstelle. Dafiir wird zunéchst eine DC-Datei mit
samtlichen relevanten Daten erstellt, etwa Institution, Art- und Titel des Nach-
weises sowie Name und EduCTX-ID der oder des Studierenden. Diese wird mit
dem offentlichen Schliissel der oder des Studierenden verschliisselt und so in
einem verteilten Dateisystem® gespeichert. Gleichzeitig wird in der Blockchain
ein Token auf das Konto des oder der Studierenden ausgestellt, wobei die Trans-
aktion von der Hochschule digital signiert wird. Der Token verweist auf den
Speicherort der DC-Datei und enthilt zudem ihren Hashwert. Damit kann iiber die
EduCTX-Plattform jederzeit das entsprechende DC heruntergeladen, entschliisselt
und als PDF-Datei (bzw. als ZIP-Datei bei mehreren DC) exportiert werden. Die
exportierte Datei kann danach an Dritte zur Verifikation gesendet werden, welche
das DC iiber das EduCTX-Portal durch einen Abgleich der Hashwerte (wie bei
DigiCerts) verifizieren konnen.

3.3 Credentify

Der Ursprung von Credentify? ist das EU-geforderte Projekt MicroHE!?, wel-
ches Angebote im Bereich Microcredentials (DC fiir kurzformatige Lernan-
gebote innerhalb und auBerhalb von traditionellen Bildungseinrichtungen und
-kontexten) bzw. deren mogliche kiinftige Anrechnung und Anerkennung fiir
Studiengénge untersucht; weiterhin floss das in MicroHE entwickelte Datenmo-
dell zur standardisierten Erfassung von DC in die Europass Digital Credentials
Infrastructure (EDCI) des neuen Europasses!! ein. Die Credentify-Mitglieder
umfassen neben Hochschuleinrichtungen aus Deutschland (Duale Hochschule
Baden-Wiirttemberg), Finnland, Italien und Slowenien auch Stiftungen und Think-
Tanks. Federfiihrend ist die britische ,,Knowledge 4 All Foundation®.

8Dieses wird wie die Blockchain, aber separat von dieser von den EduCTX-Knoten betrieben;
siehe https://ipfs.io. Zugegriffen: 27.04.2020.

9Siehe: https://credentify.eu. Zugegriffen: 27.04.2020.
10Siehe: https://microcredentials.eu. Zugegriffen: 27.04.2020.
USiehe: https://ec.europa.eu/futurium/en/europass/new-europass. Zugegriffen: 27.04.2020.
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Entwickelt wird Credentify als Webschnittstelle bzw. als Infrastructure-as-
a-Service, mit der sowohl HIS als auch Lernmanagementsysteme wie Moodle
interagieren konnen sollen, um DC auf einer Ethereum-Blockchain auszustellen.
»Auf* ist hier wortlich zu nehmen, denn anders als in den oben vorgestellten
Projekten sollen nicht nur Hashwerte in die Blockchain geschrieben werden, son-
dern das gesamte DC in verschliisselter Form. Als Datenstandard nutzt Credentify,
wie nunmehr auch die oben genannte EDCI, hierfiir den ,,Verifiable Credentials*
bzw. VC-Standard'? des World-Wide-Web-Konsortiums (W3C). Dieser soll DC
aus verschiedensten (auch auBerhochschulischen) Quellen unterstiitzen. Wie bei
EduCTX nutzen sowohl Hochschulen als auch Studierende in diesem Szenario
Schliisselpaare aus selbst erstellten Ethereum-Konten und verwalten diese bei-
spielsweise mit MetaMask. Ein prototypischer Einsatz im Bereich nonformale
Bildung ist auf dem freien MOOC-Portal VideoLectures.NET des Instituts Jozef
Stefan in Ljubljana geplant. Weiterhin wird das System derzeit mit einer Reihe
von Universitdten und anderen Bildungsanbietern getestet.

34 Digital Credentials Consortium

Das Digital Credentials Consortium!3 (DCC) wird von derzeit zwélf Universi-
titen aus Europa und Nordamerika getragen, darunter das MIT, dessen Media
Lab bereits 2016 den fiir die hier vorgestellten Projekte gewissermaflen pro-
totypischen Standard Blockcerts'* verdffentlichte, damals noch auf Basis der
Bitcoin-Blockchain. Aus Deutschland sind die TU Miinchen und das Hasso-
Plattner-Institut am Konsortium beteiligt. Seine Ziele hat das DCC in einem
umfangreichen Whitepaper dargelegt (Duffy et al. 2020). Demnach soll zum
einen ein moglichst weltweiter Standard zur Ausstellung und Verifikation von DC
geschaffen werden, zum anderen eine korrespondierende Infrastruktur, hochst-
wahrscheinlich auf Blockchain-Basis (betont wird ausdriicklich eine jeweils
anwendungsgerechte Umsetzung, jenseits jeden Hypes). Beim Datenstandard ori-
entiert sich die Initiative, wie auch Credentify, eng am W3C-VC-Standard und
entwickelt diesen aktiv mit. In jedem Fall soll es sich beim Datenformat um eine
Art Container beziehungsweise Umschlag handeln, in den etwa auch existierende
Open Badges eingebettet werden konnen und innerhalb dessen diverse existie-
rende Vokabularien zur standardisierten Beschreibung der Lerninhalte und des

12Siehe: https://www.w3.0rg/TR/vc-data-model. Zugegriffen: 27.04.2020.
13Siehe: https://digitalcredentials.mit.edu. Zugegriffen: 27.04.2020.
l4Siehe: https://www.blockcerts.org. Zugegriffen: 27.04.2020.
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Qualifikationsniveaus des jeweiligen DC genutzt werden konnen. Infrastrukturell
geht es, wie bei allen anderen Projekten, zunédchst um eine Referenzimplementie-
rung mit den teilnehmenden Hochschulen. Betont wird vom DCC aber auch, dass
diese spiter nicht zwingend die Betreiber bzw. Knoten sein miissten, sondern dies
auch an externe Anbieter oder in bestehende Infrastrukturen ausgelagert werden
konnte.

3.5 Geteilte Herausforderungen

Allen oben beschriebenen Projekten ist zunichst gemein, dass sie bisher nur sehr
kleine Blockchain-Netzwerke betreiben. Deren Manipulationssicherheit wichst
generell mit der Anzahl der Knoten, kann aber bei kleinen Netzwerken und
insbesondere, wenn, wie beim DC-Anwendungsfall, komplexe Konsensmecha-
nismen vermieden werden sollen, auch an die Vertrauenswiirdigkeit der einzelnen
Knotenbetreiber gekoppelt werden. Deshalb bieten oder planen alle Projekte eine
(technisch unterschiedlich implementierte) Form der Erfassung autorisierter Teil-
nehmender mit Schreib- und damit DC-Ausstellungsrechten fiir die jeweilige
Blockchain. Im Gegensatz zu monetidren Anwendungen wie Bitcoin ist demnach
nur das Auslesen von Daten (etwa zur DC-Verifikation) auch fiir Dritte mog-
lich. Weiterhin betreiben oder planen alle Projekte ihre Blockchains mit einem
sogenannten Proof-of-Stake- bzw. Proof-of-Authority-Konsensverfahren statt dem
etwa bei Bitcoin eingesetzten und fiir seine hohen Energiekosten bekannten Proof-
of-Work. Der Anreiz, die Blockchain nicht zu manipulieren sowie neue Blocke
zu validieren und zu schreiben, liegt hier grundsétzlich im Interesse aller Betei-
ligten (vor allem derer, die viele DC ausstellen) und muss nicht, wie etwa
bei Bitcoin, iiber ein Belohnungssystem implementiert werden. Deshalb entfillt
auch jegliches Mining und die Validierung neuer Blocke kann sehr schnell und
ressourcenschonend erfolgen.

Alle befragten Projekte sind sich weiterhin der verschiedenen Herausforde-
rungen an eine DC-Blockchain-Infrastruktur im Bereich Datenschutz bewusst.
Die europiische Datenschutzgrundverordnung (DSGVO) ist dabei von zentraler
Bedeutung (Camilleri et al. 2019). Mindestens problematisch ist demnach das
Speichern von Identifikatoren, die eindeutig Einzelpersonen zugeordnet werden
konnen, in Datenstrukturen wie der Blockchain. Dies gilt selbst dann, wenn es
nicht namentlich, sondern in pseudonymisierter Form (etwa iiber eine Matri-
kelnummer oder einen Offentlichen Schliissel) erfolgt. Dieser Punkt gewinnt
durch die inhdrente Unverdnderbarkeit der Blockchain und das damit durch sie
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allein nicht erfiillbare Recht auf Vergessen personenbezogener Daten der DSGVO
zusitzlich an Gewicht.

Die Projekte verfolgen hierzu verschiedene Strategien. DigiCerts und EduCTX
umgehen das Problem, was die Blockchain betrifft, gédnzlich, indem sie nur
Hashwerte der DC-Daten in die Blockchain schreiben. Ein externes Rechtsgut-
achten hat DigiCerts demnach bereits DSGVO-Konformitit bescheinigt. Wichtig
ist ganz allgemein, dass die Identitidt der DC-Vorweisenden im Verifikationspro-
zess nicht mitgepriift werden kann: Es ist zumindest denkbar, dass Dritte, die sich
(etwa durch eine vorherige Rolle als Verifizierende) Zugang zur DC-Datei ver-
schaffen, diese womoglich in einer Mail unter Vorgabe der Identitit der auf dem
DC genannten Person fiir eigene Zwecke missbrauchen. Zu umgehen wire dies,
wenn man von Verifizierenden DC-Dateien zum Beispiel nur in Form signierter
Mails akzeptiert. Hierfiir miissten Studierende allerdings generell ein Schliis-
selpaar zur sicheren elektronischen Kommunikation erstellen und entsprechend
nutzen. Es briuchte zudem eine offentlich zugéngliche (bestenfalls staatliche)
Datenbank, in welcher Personen eindeutig ihren o6ffentlichen Schliisseln zuge-
ordnet werden, um erhaltene Mails bzw. deren Signaturen auch priifen zu knnen
(dhnlich zu etwa den seit Langem genutzten Zertifizierungsstellen zur sicheren
Kommunikation mit Webseiten). Das generell komplexe Sicherheitsthema digi-
tale Identitdt und Identitdtsmanagement ist demnach auch laut den untersuchten
Projekten fiir diese hochrelevant. Eine Anbindung an entsprechende laufende Ent-
wicklungen, wie beispielsweise das Projekt eSSIF'> oder die europiische eID'®,
wird deshalb angestrebt.

Ein weiterer wichtiger Datenschutz- und Datensicherheitsaspekt sind die DC
selbst, also die entsprechenden Dateien bzw., bei Credentify, die Blockchain-
Eintrige. Sowohl EduCTX als auch DigiCerts wollen (nicht im beschriebenen
Prototypen, aber im zugrunde liegenden Fraunhofer-Konzept), in Analogie zum
heimischen Schrank fiir papierbasierte Nachweise, die DC-Dateien verschliis-
selt in einem Onlinedateisystem speichern, auf welches die DC-Empfanger*innen
zugreifen konnen. Die Credentify-Losung, bei der die DC selbst in der Blockchain
gespeichert werden, konnte den Transfer von Dateien ggf. génzlich vermeiden,
aber auch mit den oben genannten DSGVO-Vorgaben kollidieren. Im Gegensatz
zu DigiCerts und den Plinen des DCC erhalten Studierende bei EduCTX und
Credentify auBlerdem selbst (zu verwaltende) Blockchain-Konten.

13Siehe: https://essif-lab.eu. Zugegriffen: 27.04.2020.
16Siehe: https://ec.europa.eu/digital-single-market/en/e-identification.
Zugegriften: 27.04.2020.
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Die Unverinderbarkeit der Blockchain wirft nicht nur im Kontext des oben
erwihnten Rechts auf Vergessen — also der von Datenhaltenden prinzipiell ein-
zurichtenden Moglichkeit einer Loschung von Eintrdgen — Fragen auf, sondern
bereits beim sehr konkreten Szenario einer Modifikation: Grundsitzlich sollte die
Ausstellung von DC eine Statussetzung erméoglichen, um zum Beispiel Einspriiche
von Studierenden oder die Wiederholung von Priifungen, aber auch eine Aberken-
nung zu beriicksichtigen. Hierfiir enthalten die Konzepte hinter allen vorgestellten
Projekten gesonderte (technisch verschieden implementierte) Statuserfassungsme-
thoden, beispielsweise wiederum dezentrale Register. Das DCC formuliert dies
wie folgt:

. The issuer may need to revoke a credential after issuance. For cases like this, credential
status registries are part of our decentralized infrastructure. Issuers have control over
their respective credential status registry where they can update the status of the validity
of credentials. During the verification process this registry is consulted* (Duffy et al.
2020).

4 Erwartungen und Aufgaben der Beteiligten

Bei der Beschiftigung mit dem Thema DC und insbesondere, wenn, wie hier,
konkrete Projekte untersucht werden, wird klar, dass die verschiedenen Prozess-
beteiligten im Bildungs- und Berufssystem — Studierende, Bildungseinrichtungen,
Politik und Arbeitgeber — unterschiedliche Erwartungen an kiinftige DC-Systeme
stellen, ob blockchainbasiert oder nicht. Diese Erwartungen beriihren hiufig nicht
nur technische oder konzeptionelle Aspekte, sondern richten sich auch in Form
von Wiinschen bzw. Aufgaben an die jeweils anderen Beteiligten.

4.1 Studierende

Wenngleich in dieser Studie keine Studierenden direkt befragt wurden, so gilt bei
hochschulischen Organisationsstrukturen ganz allgemein — seien sie technischer
oder sozialer Natur —, dass sie hauptsédchlich den Studierenden dienen sollten.
Dies gilt fiir die Verwaltung von DC sogar iiber den Hochschulaufenthalt hinaus,
fiir den gesamten beruflichen Werdegang. Aus Projekten wie den hier vorgestell-
ten sollten sich also fiir Studierende {iberwiegend oder gar ausschlielich Vorteile
ergeben, etwa die schnellere Ausstellung und das leichtere Teilen von Nachwei-
sen. Um dies zu gewihrleisten, miissen die Projekte zwei Aspekte besonders



Manipulationssichere und per Knopfdruck verifizierbare Digital ... 347

beriicksichtigen: erstens den erwarteten Grad an technischem und konzeptionel-
lem Verstindnis der Funktionsweise des DC-Austauschs auf Blockchain-Basis.
Hier erheben alle Projekte den Anspruch, dass eine Nutzung auch ohne ein solches
problemlos moglich sein soll, und entwickeln bzw. planen entsprechende Webpor-
tale. Allerdings, und dies ist der zweite Punkt, setzen nach derzeitiger Konzeption
zumindest EduCTX und Credentify Blockchain-Konten auf Studierendenseite
voraus, deren digitale Schliisselpaare von diesen verwaltet und verwahrt wer-
den miissen. Trotz Assistenzsoftware wie MetaMask wird dadurch sowohl ein
gewisses Mal} an technischer Versiertheit als auch ein Bewusstsein von den Kon-
sequenzen des Verlustes eines privaten Schliissels vorausgesetzt. Im Gegensatz zu
rein portalbasierten Systemen konnte mindestens der Erklidr- bzw. Schulungsauf-
wand hier grofer ausfallen, andererseits konnte es bei den Studierenden sowohl
wahrgenommen als auch tatséchlich zu grolerer Autonomie, Eingebundenheit und
Verantwortlichkeit fiihren.

4.2 Hochschulen

Aus Sicht der Hochschulen ist das wohl wichtigste Argument fiir schnell und
sicher verifizierbare DC der schon in der Einleitung skizzierte (wachsende) Auf-
wand, der mit der manuellen Priifung von papierbasierten Leistungsnachweisen
verbunden ist. Da hierbei vor allem internationale Bildungskarrieren eine Heraus-
forderung darstellen, wird das Potenzial von DC und der mit ihnen verkniipften
Verifikationsinstrumente (hier die Blockchain) fiir Verbesserungen in diesem
Bereich langfristig nur dann voll genutzt werden konnen, wenn auch Bildungsan-
bieter internationale, bestenfalls weltweite Netzwerke dafiir etablieren. Besonders
klar folgt schon jetzt das DCC dieser Logik, wobei ihm die Reputation und Mit-
telausstattung der Griindungsmitglieder helfen. Gleichzeitig ist allen vorgestellten
Projekten gemein, dass die Beteiligten mit der inhédrenten Vernetzung, welche die
Blockchain-Technologie mit sich bringt, eine grundlegende Entscheidung gegen
technische Insellosungen gefillt haben. Dieser Aspekt wurde in allen Interviews
betont. Ein wesentliches Kriterium fiir die Skalierbarkeit der jeweiligen Losun-
gen, so die Projekte, sei das Vertrauen, das durch die Vereinbarung und Nutzung
gemeinsamer Datenstandards unter den Beteiligten entstiinde, denn dieses zoge
auch neue Partner*innen an.
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4.3 Politik

Auch die politische Dimension wurde von den Interviewten als sehr wichtig
betrachtet. Genannt wurden verschiedene Maf3nahmen im Bereich der Entwick-
lung und Standardisierung von DC-Konzepten und Blockchain-Systemen auf
europdischer, nationaler und Linderebene. Diese werden zum einen als rahmen-
gebende Instanzen gesehen, zum anderen aber auch als notwendige Impulsgeber
zur Umsetzung, Standardisierung und Skalierung der Projekte (beziehungsweise
der dahinterstehenden Idee). Konkret konnte dies als Aufgabe fiir die Verant-
wortlichen dieser Ma3nahmen, wie Europass oder European Blockchain Services
Infrastructure (EBSI)!’, formuliert werden, hier kiinftig sowohl eine aktive Ein-
bindung der Projekte als auch deren Vernetzung untereinander anzustreben. Erste
Kontakte bestehen bereits, beispielsweise zwischen DCC und Europass durch die
W3C-VC-Arbeitsgruppe bzw. den dort entwickelten Datenstandard, die weitrei-
chende Vernetzung von Credentify (iiber MicroHE und das Thema Microcreden-
tials) in den Bologna-Prozess hinein oder die Teilnahme der EduCTX-Entwickler
am EU-H2020-Projekt ,,Digital Europe For All*“!3.

4.4 Arbeitswelt

Fiir Unternehmen und andere Stellen, welche die Echtheit von Bildungsnach-
weisen iiberpriifen miissen, versprechen DC und ihre automatische Verifikation
die gleichen Erleichterungen wie fiir die Hochschulen selbst — insbesondere da
Arbeitskrifte heute dhnlich international mobil sind wie Studierende. Aufwendige
manuelle Priifungen konnten damit entfallen. Sollten DC allerdings mittel- oder
gar langfristig unterschiedliche Formate verwenden und iiber unterschiedliche
Schnittstellen verifiziert werden miissen, wiirden sich diese Vorteile schnell relati-
vieren: Die Anpassung der genutzten HR-Systeme, damit diese analog zu den HIS
die entsprechenden Schnittstellen ansprechen konnen, wire dann kein einmaliger,
sondern ein sich mit jeder weiteren Anbindung wiederholender Prozess. Dieses
Szenario sollte vermeiden werden, um die Annahme der DC-Idee (etwa durch
konkrete Investitionen in Systeme) auch auf Arbeitgeberseite sicherzustellen.

17Siehe: https://ec.europa.eu/cefdigital/wiki/display/CEFDIGITAL/EBSI.
Zugegriffen: 27.04.2020.

18Siehe: https://www.deda.eu. Zugegriffen: 27.04.2020.


https://ec.europa.eu/cefdigital/wiki/display/CEFDIGITAL/EBSI
https://www.de4a.eu

Manipulationssichere und per Knopfdruck verifizierbare Digital ... 349

5 Ausblick

Die Blockchain-Technologie kann ein Katalysator fiir Kooperationen zwischen
geografisch verteilten und heterogenen Bildungsorganisationen sein, da sie den
Vorteil bietet, Daten (hier zur DC-Verifikation) nicht bei einer zentralen Instanz,
sondern in Kopie iiber das gesamte Netzwerk verteilt zu speichern. Dies ist auch
im Hinblick auf sowohl von politischer wie zivilgesellschaftlicher Seite hau-
fig vorgebrachte Bedenken gegeniiber einer zentralen Speicherung eine Stirke.
Erginzt wird dies, gegeniiber anderen Moglichkeiten der verteilten Datenhaltung,
durch das Versprechen quasi garantierter Datenintegritit, auch was die tempo-
rale Abfolge der Transaktionen (hier DC-Ausstellungen) betrifft. Die Blockchain
vergisst gleichsam nicht. Im Bereich Datenschutz wirft dies zwar auch neue Pro-
bleme auf, es ist allerdings sehr wahrscheinlich, dass sowohl die Entwicklung und
Prizisierung von Rechtsvorschriften als auch technische Designentscheidungen,
wie in den hier vorgestellten Projekten, diese mittelfristig 16sen werden (Camilleri
et al. 2019).

Wihrend die Initiative zur Etablierung von DC im akademischen Bereich aktu-
ell von den Hochschulen ausgeht, werden deren Vorteile fiir Studierende und
Beschiiftigte langfristig vor allem auch dann deutlich werden, wenn DC traditio-
neller Bildungsinstitutionen mit DC fiir Bildungsangebote aus dem informellen
und nonformalen Bildungsbereich verkniipft werden kénnen. DC und damit ver-
bundene Onlineportfolios, auf denen diese gesammelt dargestellt und selektiv
geteilt werden konnen, konnten so das lebenslange und individualisierte Lernen
unterstiitzen, wie auch die Interviewten betonten. Zur Erreichung dieser Ziele
bedarf es jedoch mindestens einer Vereinheitlichung der genutzten Datenstandards
iiber alle Bildungsangebote hinweg, wofiir der W3C-VC-Standard der derzeit
wohl aussichtsreichste Kandidat ist: Credentify nutzt ihn bereits, das DCC plant
ihn zu nutzen und sowohl DigiCerts als auch EduCTX erwigen derzeit einen
Wechsel.

Langfristig sollte aber auch eine gemeinsame Blockchain-Infrastruktur ange-
strebt werden. Hier konnten europdische Projekte wie EBSI und/oder nationale
Vorhaben wie govdigital'® oder das Netzwerk Digitale Nachweise?® als vertrau-
enswiirdige Betreiber auftreten. Die bereits etablierten Netzwerke der Projekte
wiederum konnten als Keimzellen oder zumindest Blaupausen solcher — langfris-
tig moglichst groBen und geografisch weit verteilten — Blockchain-Infrastrukturen
fungieren. Eine offene Frage in diesem Zusammenhang ist, ob Projekte wie

19Siehe: https://www.govdigital.de. Zugegriffen: 27.04.2020.
20Siche: https:/netzwerkdigitalenachweise.de. Zugegriffen: 27.04.2020.
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die hier vorgestellten zum jetzigen Zeitpunkt zusitzlich (jeweils einzeln) auch
entsprechende Onlineportfolios entwickeln sollten, wie teilweise geplant, oder
sich zunichst auf die blockchaingestiitzte Ausstellung und Verifikation von DC
beschrinken. Ein Argument fiir Letzteres konnte sein, dass etwa der neue
Europass als Top-down-Entwicklung konzeptionell und technisch im Bereich
des DC-Portfolios schon sehr weit fortgeschritten ist, wihrend die Blockchain-
Aspekte noch diskutiert werden (Stand April 2020). Die Prototypen der Projekte
konnten hier demnach durch Einbringung ihrer Erfahrungen und Konzepte ein
groeres Gewicht entfalten als durch die Entwicklung weiterer Portfoliolsungen.

Wichtig ist es, neben den Versprechen von DC-Systemen wie den hier vor-
gestellten auch ihre Limitationen zu bedenken, insbesondere welche Probleme
nicht (allein) durch sie gelost werden konnen. Der wohl wichtigste Punkt ist
hier der qualitativ-inhaltliche: Wahrend die Echtheit von Nachweisen und die
Autorisierung der ausstellenden Stellen kiinftig durch solche Systeme automa-
tisch und verlésslich gepriift werden konnten, gilt dies jeweils nicht fiir deren
Qualitdt. Die mit den Themen Anrechnung und Anerkennung (von zuvor bzw.
anderswo erbrachten Leistungen und errungenen Qualifikationen) eng verkniipfte
Qualitdtssicherung von Bildungsangeboten und -organisationen wird zumindest
mittelfristig kaum von der Blockchain-Technologie profitieren konnen. Langfris-
tig konnten allerdings Assistenzsysteme fiir diese Prozesse entwickelt werden,
wenn in DC nicht nur die Metadaten standardisiert erfasst wiirden, also der oben
genannte metaphorische Umschlag, sondern auch der Brief, sprich die eigentli-
chen Lerninhalte, Qualifikationsniveaus etc. In diesen Bereichen gibt es schon
seit Langem, auch vor und jenseits der DC-Idee, Standardisierungsbestrebungen,
etwa die Taxonomie European Skills, Competences, Qualifications and Occupa-
tions?! (ESCO) und den Europdischen Qualifikationsrahmen. Sollte es hier zu
Fortschritten kommen, konnten auch DC diese beriicksichtigen und letztlich auch
zur Erleichterung der oben genannten Prozesse beitragen.

Unabhingig vom konkreten Anwendungsfall kénnen Hochschulkooperatio-
nen zur Implementierung einer technisch-konzeptionellen Losung, wie hier einer
Blockchain-Infrastruktur zur DC-Verifikation, einen iibergreifenden, langfristigen
Nutzen haben. Die Teilnehmenden zeigen damit ein gemeinsames Interesse an
der Etablierung von Netzwerken und der Abkehr von (in der Vergangenheit hiu-
fig nicht hinterfragten) Insellosungen. Fiir Studierende, und damit auch fiir spitere
Arbeitnehmer*innen und (immer hiufiger) Weiterbildungsinteressierte, ist dies in
jedem Fall ein gutes Signal.

2lSiehe: https://ec.europa.eu/esco/portal/home. Zugegriffen: 27.04.2020.
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Finanzierung

Das dieser Studie zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen
M532600 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verodffentlichung
liegt bei den Autor*innen.
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Future Skills fiir die Welt von morgen:
Das Future-Skills-Triple-Helix-Modell
der Handlungsfdhigkeit in emergenten
Praxiskontexten

Ulf-Daniel Ehlers

Zusammenfassung

In einer Welt im immer schnelleren Wandel ist die Diskussion um Future
Skills eine der aktuellsten in der Bildungsforschung. Dabei wird die Dis-
kussion um Future Skills schon lange gefiihrt (angefangen mit Studien zu
Graduate Attributes), ist oft ungreifbar wegen konzeptioneller Unklarheit
dariiber, was Skills eigentlich sind, und bezieht sich oft nur verkiirzt auf
digitale Future Skills. Die hier dargestellte Forschung basiert auf einem fun-
dierten empirischen Ansatz, den multimethodischen angelegten, mehrteiligen
NextSkills-Studien. Die Intention des Projekts besteht darin, die Nachfrage
nach spezifischen Future Skills niher zu erforschen und diese dann im
zweiten Schritt auch bildungstheoretisch zu fundieren. Diese Future Skills
werden durch das ,,Future-Skills-Triple-Helix-Modell der Handlungsfdhigkeit
in emergenten Praxiskontexten“ eingeordnet. Im Einzelnen handelt es sich
um Skills, wie beispielsweise Ambiguitdtskompetenz, ethische Kompetenz,
Selbstkompetenz und anderes.

Schliisselworter

Hochschulwandel « Future Skills « Triple Helix ¢ Bildungsforschung ¢
Zukunftsfihigkeit « Kompetenzentwicklung ¢ Delphi-Studie

U.-D. Ehlers ()
Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg, Karlsruhe, Deutschland
E-Mail: ulf-daniel.ehlers @dhbw-karlsruhe.de

© Der/die Autor(en) 2021 355
Hochschulforum Digitalisierung (Hrsg.), Digitalisierung in Studium und Lehre
gemeinsam gestalten, https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_21


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-32849-8_21&domain=pdf
mailto:ulf-daniel.ehlers@dhbw-karlsruhe.de
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32849-8_21

356 U.-D.Ehlers

1 Future Skills - Leitmarken einer neuen
Bildungskonzeption fiir Hochschulen

Im Beitrag definieren wir Future Skills als Kompetenzen, die es Individuen
erlauben, in hochemergenten Handlungskontexten selbst organisiert komplexe
Probleme zu 16sen und (erfolgreich) handlungsfihig zu sein. Sie basieren auf
kognitiven, motivationalen, volitionalen sowie sozialen Ressourcen, sind werte-
basiert und konnen in einem Lernprozess angeeignet werden. In der offentlichen
Diskussion tiber Hochschulbildungskonzepte haben sie mittlerweile zu einem ent-
scheidenden Wandel beigetragen, den wir hier als Future Skills Turn bezeichnen
(Ehlers 2020a). Diesen aufzuarbeiten und in seiner Tragweite fiir die Konzeption
kiinftiger Hochschulbildung zu erfassen ist der Gegenstand der hier dargestell-
ten Forschung. Als Begriff hat Future Skills einen Einfluss gewonnen, wie er in
den Siebzigerjahren des letzten Jahrhunderts von Begriffen wie Chancengleichheit
oder Wissenschaftsorientierung ausgegangen ist. Solche Leitmarken treten nicht
als exakt zugeschnittene und empirisch operationalisierte Konzepte auf, sondern
viel eher als begriffliche Verdichtungen breit gefacherter Biindel von Argumenten
und Zielsetzungen (Packe und Schleiermacher 2018; Ehlers 2020a).
Ausgangspunkt fiir die enorme Karriere des Konzeptes der Future Skills ist
die Diagnose, dass derzeitige Konzepte der Hochschulbildung den drdngenden
Herausforderungen unserer Gesellschaften keine iiberzeugenden Zukunftskon-
zepte entgegenstellen (Hippler 2016; Kummert 2017) — weder der nachhaltigen
Gestaltung unserer Umwelt noch den damit zusammenhéngenden sozialen oder
okonomischen Herausforderungen. Wihrend die gesellschaftlichen Problemla-
gen von einem sich stetig beschleunigenden Globalisierungsprozess und einem
immer schneller werdenden digitalen Fortschritt verschérft werden, liegen genau
hier auch die Krifte der Ermoglichung einer Vielzahl neuer Optionen fiir die
menschliche Entwicklung. In dieser Situation digitaler Beschleunigung ist das
kennzeichnende Merkmal das der Unsicherheit und die unausweichliche Notwen-
digkeit die der Gestaltungsverantwortung. Denn die Zukunft ist unvorhersehbar
und wir koénnen sie nicht prognostizieren, miissen aber bereit sein, sie zu gestalten.
Kinder, die im ndchsten Jahr in die Grundschulen kommen, werden in zehn bis
zwoOlf Jahren in eine Berufsausbildung oder ein Studium gehen und in fiinfzehn
Jahren diejenigen sein, die als junge Berufstitige beginnen, unsere Gesellschaft
zu prigen. Uber diese Zukunft wissen wir wenig. In den Jahren 2060-2065 wer-
den sie aller Voraussicht nach ihre Erwerbstitigkeit beenden. Uber diese Zukunft
wissen wir nichts. Unsere Schulen miissen sie auf Jobs vorbereiten, die es heute
noch nicht gibt, auf Technologien, Apps und Anwendungen, die heute noch nicht
erfunden worden sind, darauf, in einer Gesellschaft zu leben, deren Strukturen wir
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heute nicht absehen konnen, und mit Herausforderungen umzugehen, die heute
noch nicht erkennbar sind. Es ist unser aller gemeinsame Verantwortung, das
Beste aus den Moglichkeiten zu machen und Wege zu finden, mit dieser unge-
wissen Zukunft umzugehen. Dabei geht es um nicht mehr und nicht weniger als
den Erhalt unseres Planeten und unserer Lebensgrundlagen.

Das Losen der gesellschaftlichen Problemlagen, wie sie etwa mit dem
Klimawandel verbunden sind, der Herausforderungen der zukiinftig noch zuneh-
menden Migration, der Konflikte, die durch populistische Gesellschafts- und
Politikentwiirfe entstehen und der damit verbundenen Frage nach der Zukunft
der Demokratie — all dies erfordert die Fahigkeit, neue und bisher unbekannte
Ansitze zu entwickeln, neue Wege zu gehen und bislang Unverbundenes auf
neue Weise miteinander in Beziehung zu setzen. In der Bildung und Wissenschaft
wird dies nur dann gelingen, wenn wir im besten Sinne inter- und transdiszipli-
nir daran arbeiten, die Losungsbeitrige einer jeden Disziplin und Wissenschaft
zusammenzutragen, kritisch zu reflektieren und aufeinander zu beziehen. Hoch-
schulen tun sich dabei schwer — denn sie alle teilen ein gemeinsames Handicap:
Die Geschichte der Wissenschaft, Forschung und damit auch der Hochschulbil-
dung ist eine Geschichte der Differenzierung, Spezialisierung und Abgrenzung
der Disziplinen. Die fast 18.000 Studienginge, die an deutschen Hochschulen
angeboten werden, zeugen davon (Hachmeister 2017). Die Institution Hochschule
steht vor der Herausforderung, sich selbst neu zu erfinden — und das in einer
Zeit, in der sie sich in einem enormen Wachstumsprozess befindet und welt-
weit eine Quote von 70 % Studierenden einer Alterskohorte oder mehr bis ins
Jahr 2050 prognostiziert wird. Das ist in etwa so, als miisse man bei einem
Autorennen, mitten in der Steilkurve und wihrend eines gefdhrlichen Uberhol-
manovers die Pilotin oder den Piloten wechseln. Die Hochschule muss sich damit
auseinandersetzen, welche Future Skills es sind, die die Absolvent*innen von
morgen benotigen, und wie sie sie bei deren Erwerb unterstiitzen kann. Dafiir
gilt es zunichst, diese Future Skills bildungstheoretisch zu beschreiben — und
dies kann durch das Future-Skills-Triple-Helix-Modell geschehen, welches im
Rahmen der NextSkills-Studien (www.nextskills.org) entwickelt werden konnte
(Ehlers 2020b).

2 Forschungsdesign

Das Forschungsvorhaben NextSkills zielt darauf ab zu analysieren, welche Féhig-
keiten fiir eine produktive und proaktive Gestaltung zukiinftiger Arbeitskontexte
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benotigt werden, um Anforderungen an Hochschulen abzuleiten. Dazu wurden in
einem mehrschrittigen Forschungsprozess Future-Skill-Profile ermittelt:

1. Identifikation von Future Organisations: In einem ersten Schritt wurden
Organisationen identifiziert, die bereits explizite Erfahrungen bei der Imple-
mentierung von Kompetenzmodellen, Vorstellung tiber Future Skills und einen
hohen Reifegrad bei der Gestaltung zukiinftiger Arbeitskontexte hatten. Dazu
wurden sogenannte Future Organisations identifiziert, die als empirisches Feld
geeignete Kontexte zur Ermittlung von Future Skills ausgeprigt haben. Das
Auswahlverfahren fand im Jahr 2015 im Rahmen eines Wettbewerbs statt,
bei dem iiber 8500 Partnerorganisationen der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg angeschrieben wurden und sie die Moglichkeit hatten, ihre
Personalentwicklungs- und insbesondere ihre Konzeptionen fiir die Betreuung
und Férderung von Studierenden einzureichen. An dem Wettbewerb! betei-
ligten sich 124 Organisationen. Alle eingereichten Konzeptionen wurden in
einem kriteriengestiitzten Expert*innenenrating bewertet. Das so entstehende
Ranking wurde dann bei einer Diskussion von 15 Expert*innen diskursiv vali-
diert und 20 Organisationen und ihre Kompetenzkonzeptionen wurden fiir eine
Shortlist ausgewéhlt. Alle 20 Organisationen wurden eingeladen, am nichsten
Schritt der NextSkills-Studie teilzunehmen, 17 reagierten positiv und wur-
den in die Interviewstudie mitaufgenommen. Die Interviews fanden zwischen
Dezember 2016 und Juni 2017 statt.

2. Interviewstudie: Fiir die Interviewstudie wurden Leitfragen entwickelt, die zur
Orientierung im Rahmen eines offenen, wenig strukturierten, problemvertie-
fenden Interviews eingesetzt wurden. Teilnehmende der Interviews waren die
Personalverantwortlichen der Organisationen und teilweise auch die Studie-
renden, die im Rahmen von (dualen) Studiengéngen dort studierten. Insgesamt
wurden 17 vertiefende Interviews gefiihrt, an denen sich 20 Personen betei-
ligten und die zu etwa 700 min qualitativem Interviewmaterial fiihrten. Die
Interviews wurden wortgetreu transkribiert und unter Anwendung der induk-
tiven Kodierungstechnik (Mayring 1996; Thomas 2006) mithilfe der Software
MaxQDA von zwei Forschenden unabhiéngig kodiert. Konstrukte wurden aus
den Interviewdaten herausgearbeitet, um Kontexte, Werte sowie Abldufe und
Abhingigkeiten fiir zukiinftig als wichtig erachtete Fahigkeiten bei Individuen
zu rekonstruieren.

Der Wettbewerb war in Kooperation der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg, des Minis-
teriums fiir Wissenschaft, Kunst und Kultur Baden-Wiirttemberg und des Arbeitgeberverbands
Stidwestmetall organisiert und als ,,Dualer Partner Award* ausgeschrieben worden.
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3. Internationale Delphi-Studie: Um die qualitativ erworbenen Ergebnisse wei-
ter zu verfeinern und zu validieren, wurde eine Delphi-Studie mit einem
internationalen Expert*innenpanel durchgefiihrt. Die Delphi-Studie mit dem
Titel ,,Future Skills — Future Learning and Future Higher Education* (Ehlers
und Kellermann 2019) umfasste zwei Befragungsrunden. Zur Studie wur-
den 53 internationale Expert*innen aus unterschiedlichen Organisationen und
Institutionen zur Teilnahme eingeladen (ebenda).

3 Future Skills fiir die Welt von morgen

Die Hochschulbildung der Zukunft muss an der Vermittlung von Future Skills
orientiert sein. Das zeigen die Ergebnisse der NextSkills-Studie. Auf Basis der
Tiefeninterviews und durch Einschédtzung der weltweit befragten Expertinnen
und Experten wurden 17 Skill-Profile konstruiert, die fiir zukiinftige Hoch-
schulabsolvent*innen Bedeutung haben. Jedes Skill-Profil besteht aus einem
Biindel einzelner Kompetenzen, sogenannter Bezugskompetenzen. Skill-Profile
sind gleichsam Cluster von zukunftsrelevanten Fdhigkeiten. Sie sind wiederum
in drei sogenannte Kompetenzfelder eingeteilt.

Zugleich bildet die Studie die empirische Grundlage, auf der das Triple-Helix-
Modell der Handlungsfahigkeit in emergenten Praxiskontexten konstruiert wurde.
Future Skills sind Teil der Kompetenzwende, des Future Skills Turn, der an
den Hochschulen der Zukunft notwendig ist. Sie markieren einen Turn zu einer
Hochschulbildung, die nicht mehr die Funktion der Vorbereitung durch Wissens-
transfer in den Mittelpunkt stellt, sondern die Studierende bei der Entwicklung
von Future Skills, also Handlungsdispositionen und Handlungsbereitschaft fiir den
Umgang mit komplexen, unbekannten Problemsituationen durch Reflexion, Werte
und Haltungen, unterstiitzt. Future Skills sind dabei wie folgt definiert:

Future Skills sind Kompetenzen, die es Individuen erlauben, in hochemergenten
Handlungskontexten selbst organisiert komplexe Probleme zu losen und (erfolgreich)
handlungsfahig zu sein. Sie basieren auf kognitiven, motivationalen, volitionalen sowie
sozialen Ressourcen, sind wertebasiert und konnen in einem Lernprozess angeeignet
werden.

Formuliert man Future Skills kompetenztheoretisch, so wird deutlich, dass es sich
bei ihnen um Kompetenzkonstrukte mit besonderer inhaltlicher Profilierung han-
delt (Abb. 1). Sie ermoglichen es Individuen, in hochemergenten Kontexten zu
handeln. Aus kompetenztheoretischer Perspektive kommt dabei die Fahigkeit zum
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Personlichkeitsmerkmale

Fertigkeiten Werte, Motive, Tem- Habitus,
Einstellungen perament etc. Routine
Handlungsfahigkeit Handlungsdisposition, -bereitschaft

Kontext Performanz Anforderung
(hochemergent) (komplex, unbekannt)

Abb.1 Das Future-Skills-Konzept als Kompetenzkonstrukt. (Eigene Darstellung)

ua:unossanua;adu.lox

Handeln (gespeist aus Wissen und weiterentwickelt zu Fertigkeiten) mit Hand-
lungsdispositionen und -bereitschaft zusammen, die sich vor allem aus Werten,
motivationalen und habituellen Faktoren speist — also Personlichkeitsmerkmalen.

Im Begriff und im Konzept lassen sich Future Skills von solchen Kompe-
tenzen abgrenzen, die nicht im besonderen Mafle zukunftsorientiert sind. Als
Unterscheidungsdimension zwischen aktuellen oder bisherigen Kompetenzanfor-
derungen und solchen, die zukunftsrelevant sind, gilt dabei das Konzept der
Emergenz: Insbesondere solche Handlungskontexte, die hochemergente Entwick-
lungen von Lebens-, Arbeits-, Organisations- und Geschiftsprozessen aufweisen,
bendtigen Future Skills zur Bewiltigung der Anforderungen. Emergenz defi-
niert also die Trennlinie, die bisherige oder traditionelle Arbeitsbereiche und
zukiinftige Arbeitsbereiche voneinander abgrenzt. Da diese Grenze nicht klar
schematisch, sondern flieBend verlduft und viele Organisationen sich in Trans-
formationsprozessen befinden, in denen sich schwach emergente Arbeitskontexte
zu hochemergenten Arbeitskontexten entwickeln, ist auch die Notwendigkeit von
Future Skills ein sich entwickelnder Bereich und nicht ein binérer Zustand des
Entweder-oder.

Emergenz versus Submergenz ist also eine wichtige Grundunterscheidung
zur Erkldarung der Bedeutung von Future Skills. Die NextSkills-Studie zeigt,
dass niedrigemergente (stabile) professionelle Handlungskontexte sich oft, schnell
und in hoher Intensitit hin zu hochemergenten Handlungskontexten wandeln.
Wir sprechen hier von der Drift-to-Self-Organisation. Dieser Wandel entspricht
einer Verdnderung im Systemzustand von Organisationen. Er wird durch Ver-
dnderungen von Makro-, Meso- und Mikrosystemen ausgelost und durch deren
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interdependente Verschriankung verstirkt. Im dadurch entstehenden neuen Sys-
temzustand lassen sich die Systemelemente nicht kausal oder linear auf den
vorherigen Zustand zuriickfiihren. Es gilt die Systembedingung der Irreduzibilitit
sowie der Unvorhersagbarkeit.

Die in der NextSkills-Studie auf Basis von Tiefeninterviews rekonstru-
ierten Future-Skills-Profile sind in Tab. 1 iiberblicksartig dargestellt. Future-
Skills-Profile bestehen aus Biindeln einzelner zusammengehorender sogenannten
Bezugskompetenzen. Insgesamt lassen sich aus den qualitativen Daten 17 sol-
cher Kompetenzprofile rekonstruieren (siehe Abb. 2), die im Folgenden dargestellt
und beschrieben werden. Sie sind in die drei Kompetenzfelder des Triple-Helix-
Modells gegliedert.

Die Einteilung in drei Kompetenzfelder, die in der Grafik als drei Stra-
Benbahnlinien der Future Skills Map dargestellt sind, folgt der Systematik des
Triple-Helix-Modells fiir Future Skills. Sie basiert auf der Erkenntnis, dass die
zur Bewiltigung von Handlungsanforderungen notwendigen Skills sich anhand
von drei zusammenwirkenden Dimensionen strukturieren lassen, die im Triple-
Helix-Modell mit spezifischen Begriffen bezeichnet werden:

1. Individuell-entwicklungsbezogene Future Skills, die sich auf die
Entwicklungsfihigkeit der eigenen Person beziehen, hier individuell-
entwicklungsbezogene Kompetenzen genannt,

2. solche Future Skills, die sich auf den Umgang mit bestimmten Gegen-
stinden, Arbeitsaufgaben und Problemstellungen beziehen, hier individuell-
objektbezogene Kompetenzen genannt, und

3. solche Future Skills, die sich auf den Umgang mit der sozialen, organisatio-
nalen und institutionellen Umwelt beziehen, hier als organisationsbezogene
Kompetenzen bezeichnet.

Innerhalb dieses dreidimensionalen Handlungsraumes kénnen die von den Befrag-
ten genannten einzelnen Future Skills konzeptionell verortet werden.

Future-SKkill-Profile der NextSkills-Studie
Tab. 1 stellt die einzelnen Future-Skill-Profile, dazugehorige Bezugskompetenzen
sowie die Beschreibungen der Kompetenzfelder noch einmal im Uberblick dar.
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Tab.1 Future-Skills-Kompetenzfelder und -profile im Uberblick. (Eigene Darstellung)

Kompetenzfeld/Future-
Skill-Profil/

Beschreibung

Bezugskompetenzen
Subjekt- j bezog Kompetenzen die Fahigkei im
ickl Professi Id jektiv handl: fahig und aus sich heraus,
Kompetenzen selbst gesteuert zu Iernen und sich zu entwu::keln Dabei splelen elne hohe
Aut: und L t
eine wichtige Rolle.
Lernkompetenz Lernkompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft zum Lernen, insbesondere zum

Selbstwirksamkeit

Selbstbestimmungskompe-
tenz

Selbstkompetenz

Reflexionskompetenz

Entscheidungskompetenz

Initiativ- und
Leistungskompetenz

Ambiguitatskompetenz

Ethische Kompetenz

Individuell-
objektbezogene
Kompetenzen

Design-Thinking-
Kompetenz

Innovationskompetenz

selbst gesteuerten Lernen. Sie erstreckt sich auch auf metakognitive Fahigkeiten.

Selbstwirksamkeit ist die Uberzeugung und das (Selbst-)Bewusstsein dafiir, die zu
bewéltigenden Aufgaben mit den eignen Fahigkeiten umsetzen zu kénnen, dabei
Verantwortung zu Gbernehmen und Entscheidungen treffen zu kénnen.

Selbstbestimmungskompetenz bezeichnet die Fahigkeit, im Spannungsverhaltnis
von Fremd- und Selbstbestimmung produktiv zu agieren und sich Raume zur
eigenen Autonomie und Entwicklung zu schaffen, sodass die Befriedigung der
eigenen Bedurfnisse in Freiheit und selbstbestimmt angestrebt werden kann.

Selbstkompetenz ist die Fahigkeit, die eigene personliche und berufliche
Entwicklung weitgehend unabhangig von &uReren Einflissen zu gestalten. Dazu
gehdren Teilkompetenzen wie zum Beispiel selbststandige Motivation, Zielsetzung,
Planung, Zeitmanagement, Organisation, Lernfahigkeit und Erfolgskontrolle durch
Feedback, aber auch Cognitive Load Management und eine hohe
Eigenverantwortlichkeit.

Reflexionskompetenz umfasst die Bereitschaft und Fahigkeit zur Reflexion, also die
Fahigkeit, sich selbst und andere zum Zweck der konstruktiven Weiterentwicklung
zu hinterfragen sowie zugrundeliegende Verhaltens-, Denk- und Wertesysteme zu
erkennen und deren Konsequenzen fiir Handlungen und Entscheidungen holistisch
einzuschatzen.

Entscheidungskompetenz ist die Fahigkeit, Entscheidungsnotwendigkeiten
wahrzunehmen sowie mdgliche alternative Entscheidungen gegeneinander
abzuwégen, eine Entscheidung zu treffen und diese auch zu verantworten.

Initiativ- und Leistungskompetenz ist die Fahigkeit zur Selbstmotivation sowie der
Wunsch, etwas beizutragen. Beharrlichkeit und Zielorientierung formen die
Leistungsmotivation. Zusétzlich spielt ein positives Selbstkonzept eine Rolle, sodass
Erfolge und Misserfolge in einer Weise attribuiert werden, die nicht zur Senkung der
Leistungsmotivation fiihren.

Ambiguitdtskompetenz ist die Fahigkeit, Vieldeutigkeit, Heterogenitat und
Unsicherheit zu erkennen, zu verstehen und produktiv gestaltend damit zu umgehen
sowie in unterschiedlichen Rollen zu agieren.

Ethische Kompetenz umfasst die Fahigkeit zur Wahrnehmung eines Sachverhalts
beziehungsweise einer Situation als ethisch relevant einschlieRlich ihrer
begrifflichen, empirischen und kontextuellen Prifung (wahrnehmen), die Fahigkeit
zur Formulierung von einschlagigen praskriptiven Pramissen zusammen mit der
Prufung ihrer Einschlagigkeit, ihres Gewichts, ihrer Begriindung, ihrer
Verbindlichkeit und ihrer Anwendungsbedingungen (bewerten) sowie die Fahigkeit
zur Urteilsbildung und der Prufung ihrer logischen Konsistenz, ihrer
Anwendungsbedingungen und ihrer Alternativen (urteilen).

In emer zwe‘ n Gruppe von Kompetenzen befinden sich sogenannte

di bjel Fahigkei Dies sind Fahigkeiten in Bezug auf
bestimmte Gegenstande, Themen und Aufgabenstellungen kreativ, agil,
analytisch und mit hohem Systemverstindnis zu agieren, auch unter
hochgradig en und unb

iten Bedir

Design-Thinking-Kompetenz ist die Fahigkeit, in einem gegebenen Kontext und in
Bezug auf einen bestimmten gegebenen Gegenstand (Objekt) kreativ
Veranderungen anzustreben, Rahmenbedingungen und Anforderungen des
jeweiligen Kontexts wahrzunehmen und zu analysieren, daraus Ideen zu generieren
und Handlungen abzuleiten. Dabei spielen Interdisziplinaritat, die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel und Flexibilitdt in der Loésungssuche sowie Offenheit
verschiedenen Ansatzen gegeniiber eine besonders wichtige Rolle.

Innovationskompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft, zu experimentieren und
dabei kreativ Neues und vorher Unbekanntes zu schaffen, indem Assoziation,
Dekonstruktion und Konstruktion genutzt werden.

(Fortsetzung)
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Tab.1 (Fortsetzung)

12 Systemkompetenz Systemkompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft, einzelne Ph&nomene als
einem gréReren System zugehérig zu erkennen, Systemgrenzen und Teilsysteme
sowohl zu identifizieren als auch sinnvoll zu bilden, die Funktionsweise von
Systemen zu verstehen und aufgrund der Kenntnis der Veranderungen einzelner
Systemkomponenten Vorhersagen (ber die weitere Entwicklung des Systems zu
machen sowie sie in verschiedenen Situationen und Kontexten umzusetzen und
anzuwenden. Dazu gehort auch die Fahigkeit, sich an Systembedingungen
anzupassen, um in einem System in gewiinschtem MaRe agieren zu kénnen.

18 Digitalkompetenz Digitalkompetenz ist die Fahigkeit, digitale Medien zu nutzen, produktiv gestaltend
zu entwickeln, fir das eigene Leben einzusetzen und reflektorisch-analytisch ihre
Wirkungsweise zu verstehen sowie die Potenziale und Grenzen digitaler Medien
und ihrer Wirkungsweisen einzuschéatzen.

m Organisationsbezogene In einer dritten Gruppe befinden sich Kompet die sich auf den Umgang
Kompetenzen mit der sozialen, organisati len und instituti 11 Umwelt beziehen.
Hierzu gehoéren Fahigkeiten wie Sinnstiftung und Wertebezogenheit, die

Fahigkeit, Zukunft 1d mitzubesti mit anderen

zusammenzuarbeiten und zu kooperieren und in besonderer Weise
kommunikationsfahig, kritik- und konsensfahig zu sein.

14 Sensemaking Sensemaking (Sinnstiftung) beschreibt den Prozess, mit dem Menschen den tiber
die Sinne ungegliedert aufgenommenen Erlebnisstrom in sinnvolle Einheiten
einordnen. Je nach Einordnung der Erfahrung kann sich ein unterschiedlicher Sinn
und damit eine andere Erklarung fiir die aufgenommenen Erlebnisse ergeben. Es
ist insbesondere die Fahigkeit, in unterschiedlichen (organisationalen) Kontexten
einerseits Strukturen und Werte zu erkennen und andererseits Erfahrungen und
Wahrnehmungen produktiv und positiv in fiir sich sinnvolle Bedeutungen zu

gliedern.
15 Zukunfts- und Zukunftskompetenz ist die Fahigkeit, mit Mut zum Neuen, Veréanderungsbereitschaft
Gestaltungskompetenz und Vorwértsgewandtheit die derzeit gegebenen Situationen in andere, neue und

bisher nicht bekannte Zukunftsvorstellungen weiterzuentwickeln und diese
gestalterisch anzugehen.

16 Kooperationskompetenz Kooperationskompetenz ist die Fahigkeit zur Zusammenarbeit in Teams, auch
interkulturell, in Prasenzinteraktion oder unter Zuhilfenahme von Medien, innerhalb
oder zwischen Organisationen Zusammenarbeit so zu gestalten, dass bestehende
Differenzen in Gemeinsamkeiten tberfiihrt werden kénnen. Dabei spielen soziale
Intelligenz, Offenheit und Beratungskompetenz eine wichtige Rolle.

17 | Kommunikationskompetenz = Kommunikationskompetenz umfasst neben sprachlichen Fahigkeiten auch Diskurs-,
Dialog- und strategische Kommunikationsfahigkeit, um in unterschiedlichen
Kontexten und Situationen situativ. angemessen erfolgreich kommunikativ
handlungsféhig zu sein.

4 Das Future-Skills-Triple-Helix-Modell

Future Skills konnen hinsichtlich ihrer Binnenstruktur noch weiter unterteilt wer-
den. Dazu muss zunichst angemerkt werden, dass Skill ein Terminus ist, der
immer eine Relation zwischen einem (Anforderungs-)Kontext einerseits und einer
Handlung andererseits ausdriickt. In Ehlers (2020a) wird ausgefiihrt, dass sich
in den empirischen Daten der Future-Skills-Studie nicht eine, sondern drei sol-
cher Relationen rekonstruieren lassen: Eine handelnde Person kann Future Skills
in Bezug auf sich selbst entwickeln, kann sie in Bezug auf den Umgang mit
einer Aufgabe, einem Thema oder einem Gegenstand, den sie bearbeitet, entwi-
ckeln oder in Bezug auf die organisationale Umwelt, also das soziale System
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Lernkompetenz

Reflexions- Entscheidungs-
kompetenz kompetenz
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Ethische Design-Thinking Innovations- Systemkompetenz
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Initiativ- und Ambiguitéats-
Leistungskompetenz kompetenz

Digitalkompetenz Sensemaking Zukunfts- und Kooperations-
Gestaltungs- kompetenz

. kompetenz

Kommunikations-
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Abb.2 Future-Skill-Profile im Uberblick. (Eigene Darstellung)

(zur Detaildarstellung der zugrunde liegenden erkenntnistheoretischen Position
siehe auch Ehlers 2020a). In der Rekonstruktion der Daten benennen wir diese
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drei Relationen als Subjekt-, Objekt- und (sozialen/organisationalen) Weltbe-
zug.? Es entsteht eine dreipolige Relation, wobei jeder Pol in Relation zum
jeweils anderen steht. In Bezug auf Handlungen in hochemergenten Kontexten
sind damit in jeder beliebigen Handlung immer alle drei Pole und deren Bezie-
hung untereinander bestimmend. Aufgrund der engen Verwobenheit aller drei
Pole und ihrer aufeinander bezogenen Integration bezeichnen wir dieses Konzept
als Future-Skills-Triple-Helix-Modell. Das so entstehende Konzept ist geeignet
zur formalen Beschreibung von Handlungen in hochemergenten Kontexten. In
Beantwortung der Frage, ob es sich eher um eine subjektive, auf sich selbst
bezogene Fihigkeit (beispielsweise selbst gesteuertes Lernen, Selbstkompetenz),
eine auf einen Gegenstand oder eine Aufgabe bezogene Fihigkeit oder um eine
auf die soziale, organisationale Umwelt bezogene Fihigkeit handelt, lassen sich
die Future-Skill-Konstrukte in drei Bereiche einteilen und binnendifferenzieren.
Als Klassifizierungskriterium dient dabei das Ziel der Relation — ob es auf ein
Subjekt (Individuum zu sich selbst), Objekt (Individuum zu einem bestimmten
Objekt, beispielsweise einer Aufgabe) oder die Umwelt (Individuum zur sozialen
Umwelt) bezogen ist:

1. Beziehung eines Individuums zu sich selbst in der Gegenwart, Vergangenheit
oder Zukunft (Subjekt- oder Zeitdimension),?

2. Beziehung eines Individuums zu einem bestimmten Objekt (Objektdimension)
oder

3. Beziehung eines Individuums zu einer Person oder einer Gruppe in der Welt
(soziale Dimension).

Diese dreigliedrige Unterteilung ist in der Philosophie der Bildungswissenschaf-
ten tief verankert (zum Beispiel Dewey und Bentley in ihrem Aufsatz Knowing
the Known Dewey und Bentley 1949), geht in der Aktualitit aber maBgeblich auf
Meder (2007; auch Roth 1971) zuriick, der eine fundamentale, konstitutive Struk-
tur fiir Bildung als einer strukturell-dreigliedrigen Beziehung aufstellt. Fiir das
Future-Skills-Konzept ergibt sich daraus eine dreidimensionale Aufgliederung:

2Die ,,Subjekt-Objekt-Spaltung® bezieht sich auf eine erkenntnistheoretische Grundstruk-
tur, die damit gegeben ist, dass sich das menschliche Bewusstsein auf Gegenstinde bezieht.
Zwischen Erkenntnisgegenstand (Objekt) und Erkennendem (Subjekt) besteht stets eine
unauthebbare Differenz. Dies gelte auch fiir den Fall, dass das Ich sich selbst reflektiert,
also fiir gegenstidndliches Selbstbewusstsein.

3Der Begriff Zeitdimension geht darauf zuriick, dass sich Subjekte nur in der Zeit wahrnehmen
konnen, also in Bezug auf etwas Vergangenes, etwas gerade Passierendes oder etwas zukiinftig
Vorgestelltes.
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Future Skills beziehen sich also (1) gemél der Zeit- oder Subjektdimension ent-
weder auf individuell entwicklungsbezogene Aspekte des handelnden Subjekts
(beispielsweise die Fihigkeit zur Selbstreflexion in Bezug auf etwas in der Ver-
gangenheit Erlebtes oder ethische Kompetenz) oder beziehen sich (2) auf den
Umgang mit einem Gegenstand, einem Objekt, etwa einem Thema oder einer
Aufgabe (beispielsweise Design Thinking Skills), oder aber (3) auf die soziale
Umwelt oder die Organisation, in der das Individuum handelt (beispielsweise
Kooperations- oder Kommunikationskompetenzen). Subjekt, Objekt oder Welt-
/Organisationsbezug spannen also die Kompetenzfelder auf, in denen sich Future
Skills verorten lassen. Abb. 3 zeigt die Aufgliederung der Future Skills in die
unterschiedlichen Kompetenzfelder.

Alle drei Dimensionen stehen wiederum miteinander in Verbindung und
beeinflussen sich wechselseitig. So wirkt beispielsweise die Kompetenz zur
Selbstreflexion nicht nur auf die subjektive Entwicklung eines handelnden Indi-
viduums, sondern auch auf die Kommunikations- und Kooperationsfihigkeit
(soziale oder Organisationsdimension) und wiederum auf die Systemkompetenz
eines Individuums (Objektdimension). Insofern sind an jeder Handlung unter-
schiedliche Future Skills gleichermaBen beteiligt. Die drei Dimensionen formen
so die Future-Skill-Triple-Helix-DNA, in der die drei Skill-Dimensionen bei kon-
kreten Handlungen zusammenwirken (siehe Abb. 4). Sie ermdglichen ein besseres
Verstindnis der Faktoren, die zukiinftige Handlungsfihigkeit ausmachen.

5 Wandel von Lebens- und Arbeitskontexten

Das Riickfiihren der Future Skills auf drei konstitutive Komponenten erlaubt auch
eine Aufkldrung der Ursachen, die Future Skills so bedeutsam machen. Die empi-
rischen Analysen der Interviewdaten zeigen, dass in jeder der drei Dimensionen
Verinderungsprozesse — im Folgenden als Shift bezeichnet — und Verschiebungen
ablaufen. Dabei wird deutlich, dass sich ein klarer Wandel im Hinblick auf die
Natur derjenigen Fahigkeiten abzeichnet, die fiir Individuen und deren Handlungs-
fahigkeit in zukiinftigen Arbeits- und Lebenskontexten bedeutsam sind. Kiinftige
Skill-Anforderungen konnen also von denen der Vergangenheit und auch zum Teil
von den gegenwirtigen klar unterschieden werden.
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Abb.4

Triple-Helix-Konzept der

Future Skills. (Eigene Handlungsfahigkeit in
Darstellung) hochemergenten

Kontexten

5.1 Shift 1 - weniger Standardisierung und mehr
Selbstorganisation

Die Thesen von Voss und Pongratz (1998) zum Arbeitskraftunternehmer, von
Hitzler und Honer zur Bastelbiographie (1994) und auch von Ulrich Beck (1986)
zur Risikogesellschaft legt eine immer geringere Standardisierung von Erwerbs-
biographien nahe. Daraus folgt eine stirkere Selbstkontrolle des Individuums
in Bezug auf seine Erwerbsbiographie. Diese Selbstkontrolle der Navigation
von einem Job zum nichsten, aber auch von einer Position innerhalb eines
Berufes zur nichsten oder von einem Beruf zum nichsten zeigt sich in den
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Future-Skills-Daten auch auf einer Mikroebene.* Auf dieser Ebene lassen sich
fiir die Binnenanforderungen innerhalb von Arbeitsprozessen Fahigkeiten rekon-
struieren, die nahelegen, dass es einen Wandel gibt, der weniger vorgegebene
Arbeitsstrukturen und mehr Selbstorganisation erfordert. Diese Betonung von
Selbstkompetenzen driickt sich in der Rekonstruktion der Daten aus, in denen
die Befragten betonen, dass Handlungskontexte in Organisationen sich immer
schneller wandeln, sowohl strukturell (in der Organisation) als auch inhaltlich
(im Aufgabenbereich) und sozial (im Umfeld). Es wird deutlich, dass dabei die
Individuen immer stédrkere individuelle Anpassungsleistungen an neue Handlungs-
kontexte erbringen miissen. Diese entstehen oftmals im Rahmen von emergenten
Prozessen und sind nur schwer plan- oder vorhersehbar. Die notwendigen Fahig-
keiten, die als Future Skills von den Befragten gefordert werden, haben die
Aufgabe, diese Anpassungsleistung zu ermoglichen. Dabei wird deutlich, dass
ein produktiv-antizipierender Umgang mit sich wandelnden Handlungskontexten
eine immer stirkere Bedeutung erfdhrt, damit nicht kompensatorische Mafinah-
men im Vordergrund stehen, die etwa bei Verlust der Handlungsfiahigkeit aufgrund
von sich dndernden Handlungskontexten darauf abzielen, Handlungsfihigkeit wie-
derherzustellen. Vielmehr geht es darum, Akteur*innen zu befidhigen, bereits
im Verlauf der Anderungsprozesse neue Handlungskontexte produktiv mitzu-
gestalten. Future Skills haben dabei die Aufgabe, Akteur*innen zu befihigen,
selbst organisiert handlungsfihig zu sein. Sogenannte Selbstkompetenzen wie
beispielsweise Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung, Selbstkompetenz, Refle-
xionskompetenz und auch das selbst gesteuerte Lernen ermoglichen es den
Individuen, die notwendigen Anpassungsvorginge in hochemergenten Kontexten
produktiv zu leisten.

4Nachtwey (2016) beschreibt den Wandel auf dem Arbeitsmarkt folgendermaBen: Fiir die
Arbeitnehmer*innen war mit dem Normalarbeitsverhiltnis Vorhersehbarkeit des Lebensver-
laufes und relative soziale Sicherheit verbunden. Lediglich circa 10 % der Beschiftigten
arbeiteten zu Beginn der 1970er-Jahre in Teilzeit. Dominierte in den 1970er-Jahren noch das
sichere Normalarbeitsverhiltnis die 6konomische Szenerie, so sind in Deutschland im Jahr
2011 lediglich 28 % der westdeutschen Beschiftigten in privatwirtschaftlichen Firmen mit
Branchentarifvertrigen beschiftigt (Gundert und Hohendanner 2011). Im Jahr 1998 waren es
noch 39 % (ebenda). Zudem hat sich in einzelnen Branchen das Leiharbeitsverhiltnis von der
Ausnahme zur Regel gewandelt. In der Lebensmittelindustrie besitzt in Deutschland zurzeit
nur jede und jeder zehnte Beschiftigte einen reguldren Arbeitsvertrag (ebenda). Aber auch
im Segment der Hoherqualifizierten dreht sich die Deregulierungsspirale mit Auswirkungen
fiir die Beschiftigten. Gerade bei IT-Spezialistinnen und -spezialisten nehmen die Werkver-
trage zu und die Praxis des Crowdworkings verdridngt in der Software- und Autoindustrie fest
definierte Tatigkeiten immer héufiger (ebenda).
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5.2 Shift 2 - vom Fachwissen zur Handlungskompetenz

Ein zweiter Shift, der sich aus den Interviewdaten ergibt, ist der Wandel von
der urspriinglich hohen Bedeutung des Fachwissens hin zu einer eher als gene-
risch beschriebenen Handlungskompetenz. Dabei fassen wir in Anlehnung an
Erpenbeck (2012) Handlungskompetenz grundsitzlich als die Disposition zur
zielgerichteten Handlungsfahigkeit in komplexen und unbekannten Problemsitua-
tionen. Es stehen vier Dimensionen im Mittelpunkt, die den hier beschriebenen
Shift gut veranschaulichen koénnen. Die urspriinglich fiir den Bereich der Medien-
kompetenz und des Umgangs mit Medien entwickelten Kompetenzdimensionen
(in Anlehnung an Baake, zitiert nach Vollbrecht 2001, S. 56) werden dabei allge-
mein auf Handlungsfihigkeit in emergenten Kontexten bezogen, da sich an ihnen
der Shift auch im Kompetenzverstindnis gut veranschaulichen ldsst:

e Die Wissensdimension mit einer informativen und einer instrumentell-
qualifikatorischen Dimension,

e die Dimension der Wissensanwendung mit einer eher rezeptiven und einer eher
interaktiven Komponente,

e die Gestaltung von Neuem mit einer innovativen und einer kreativen Kompo-
nente und

e die Kritikfdhigkeit in Bezug auf einen Wissensbestand mit einer analytischen,
einer reflexiven (hier selbstbezogenen) und einer ethischen Komponente.

Uber die Erkenntnis hinaus, dass Future Skills eher Handlungskompetenz ver-
langen und nicht mehr nur reines Fachwissen ausreicht, erlaubt es das Modell,
wesentlich priziser zu rekonstruieren, welche Dimensionen von Kompetenz im
Future-Skills-Modell ausgeprigt sind. Dabei wird in den Interviews deutlich dar-
auf hingewiesen, dass Future Skills vor allem die Entwicklung der Gestaltungs-
und der kritischen Dimension von Kompetenz notwendig machen. Individuen
konnten sich in der Vergangenheit darauf beschrinken, Wissen, Methoden und
Tools anzuwenden; kiinftig wird es aber zunehmend wichtiger werden, neues
Wissen, Methoden und Tools originell und auf kreative Art und Weise zu
entwickeln.
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5.3 Shift 3 - von hierarchischen zu vernetzten
Organisationskontexten

Ein dritter Wandel bezieht sich auf ein sich generell wandelndes Organisations-
umfeld von hierarchischen Ablauforganisationen hin zu vernetzten und agilen
Organisationen. Der sich hier vollziehende Wandel wird in den Interviewdaten
deutlich beschrieben: Wihrend Organisationen in der Vergangenheit in klaren
Strukturen und Managementprozessen organisiert waren, werden die Organisa-
tionen der Zukunft in fluideren Strukturen organisiert werden, die schnelleren
und grundsitzlicheren Anderungen unterliegen. Dabei stehen konkurrierende
Pole einander gegeniiber, bei denen die bisherigen Strukturen und Ablidufe von
klar definierten Managementstrukturen zukiinftig eher durch agile Abldufe und
ein Ermoglichungsmanagement ersetzt werden. Die Ablauforganisation wird in
Zukunft durch vernetzte Strukturen geprigt sein, in denen klar definierte Pro-
zesse sich hiufiger weiterentwickeln und Organigramme und Zustédndigkeiten sich
schneller wandeln. Beziehungsmanagement wird dabei ein zunehmend wichtiger
Faktor. Der gesamte Bereich informeller Eigeninitiative ist ein wichtiger Bestand-
teil von organisationalem Erfolg und ein wesentlicher Future Skill, ohne den die
Steuerung von Organisationen zukiinftig ineffizient wird. Die Befragten driicken
aus, dass in Future Organisations zentrale Steuerungsansitze immer weniger ziel-
fiihrend sind und stattdessen beteiligungsorientierte Zielfindungsprozesse immer
mehr an Bedeutung zunehmen.

6 Fazit
Im Hinblick auf Future Skills lassen sich folgende Punkte zusammenfassen:

1. Future Skills konnen analysiert und anhand eines Profilsets beschrieben wer-
den, welches die 17 Skills in drei Dimensionen kategorisiert. Jede dieser
Dimensionen enthilt eine Reihe von Future-Skill-Profilen.

2. Diese Skills kénnen durch zwei Eckpfeiler-Charakteristika beschrieben wer-
den: eine starke, transversale und gut ausgebildete Fihigkeit zur Selbstorga-
nisation, die mit der Fdhigkeit einhergeht, in unvorhersehbaren Kontexten zu
agieren. Diese beiden Elemente avancieren damit zu Schliisselbestandteilen fiir
Professionalitit — unabhéngig vom jeweiligen Berufsfeld.

3. Future Skills konnen mit einem Modell beschrieben werden, welches die
17 Skills anhand von drei Dimensionen kategorisiert: subjektive — individu-
elle entwicklungsbezogene Skills, objektive — aufgaben- und themenbezogene
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Skills, soziale — welt-/organisationsbezogene Skills. Alle drei Dimensio-
nen stehen miteinander in Zusammenhang und sind daher nicht als bloBer
Ausdruck isolierter Skill-Felder zu denken.

4. Der Future-Skill-Ansatz, wie er hier vorgestellt wurde, geht iiber ein statisches
Modell der reinen Skill-Aufzidhlung und -definition hinaus. AuBerdem geht
das Modell zwar davon aus, dass digitale oder technische Skills kiinftig zwei-
felsohne eine wichtige Future-Skills-Zutat sein werden, sieht diese Skills aber
nicht als allein ausreichend an. Der wirkliche Wert dieser Skills liegt daher
vor allem in der personlichen Entwicklung von Dispositionen, die das Indivi-
duum zu selbst organisiertem Handeln in einer definierten Doméne befahigen
konnen.
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Employability und Fahigkeiten fiir die
Zukunft der Arbeit am Beispiel des
Maschinenbauwesens

Marija Stambolieva

Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht die Beziehung zwischen Arbeitsmarkt und Hoch-
schulbildung sowie den Einfluss von Technologie auf Arbeitsplétze, Berufe
und Qualifikationen, insbesondere aus der Perspektive der Humankapitaltheo-
rien. Die Ergebnisse unserer qualitativen Untersuchung unter Arbeitgebenden
aus dem Maschinen- und Anlagenbau und der Automobilindustrie zeigen,
dass es eine klare Erwartungshaltung an den Wandel der Berufsprofile der
Ingenieurwissenschaftler*innen und die damit verbundenen Fihigkeitsanfor-
derungen aufgrund der Digitalisierung gibt. Damit gewinnt die Dimension der
Beschiftigungsbefihigung (Employability) bei der Curriculumentwicklung an
Bedeutung. Einschrinkend wirken dabei die ressourcenintensive Einbeziehung
der Sichtweisen der Arbeitgebenden und die uneinheitliche Operationalisie-
rung der Qualifikations- und Kompetenzanforderungen, sowohl in unterschied-
lichen Studien als auch in den Curricula. Die Orientierung am aktuellen
HQR-Kompetenzmodell wire fiir die Vergleichbarkeit der Arbeitsmarktchecks
sinnvoll.
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1 Einleitung

Zwei Arten von Diskursen dominieren im Bereich der Hochschulbildung und
des Arbeitsmarktes: der Diskurs zur Curriculumentwicklung und der Diskurs
zur Employability. Sie finden oft parallel zueinander statt: Der eine Diskurs
thematisiert die Kompetenzprofile im Hochschulkontext, der andere die beruf-
liche Perspektive auf die Kompetenzbildung. Eine wichtige neue Dimension in
der Diskussion bringen der technologische Wandel durch die Digitalisierung und
seine Auswirkungen mit. Aufgrund der hohen Geschwindigkeit ihres Einflusses
konnte sie sich als derjenige Faktor erweisen, der zu einer stirkeren Verkniipfung
zwischen den Hochschul- und Arbeitsmarktdiskursen beitrigt. Deshalb wird im
Artikel argumentiert, dass die Beschéftigungsbefihigung als ein ebenso wichtiger
Aspekt im Studium betrachtet werden sollte.

Der Artikel ist wie folgt strukturiert: Abschnitt eins gibt einen Uberblick iiber
die einschldgige Literatur und stellt die Forschungsfragen vor. Abschnitt zwei
fasst das Forschungsdesign und die Methoden zusammen. Abschnitt drei stellt
die Ergebnisse unserer qualitativen Untersuchung vor und diskutiert die Impli-
kationen. Abschnitt vier fasst die Ergebnisse zusammen und schlédgt zukiinftige
Forschungsschritte vor.

2 Was sagt die Literatur?
2.1 Digitalisierung

Die Literatur zur technologischen Transformation thematisiert groftenteils die
Arbeitsplatzeffekte auf der Grundlage der Qualifikationsstruktur der Beschif-
tigten. Obwohl sich die Studien in den Klassifizierungsstandards unterscheiden,
haben sie alle gemeinsam, dass sie einen Riickgang der routineméfBigen Berufe
zeigen, die mit einem mittleren Qualifikationsniveau assoziiert sind, und einen
Anstieg sowohl der nichtroutinemifigen manuellen als auch der nichtrouti-
nemifBigen kognitiven Berufe, die mit einem niedrig beziehungsweise hoch
qualifizierten Niveau assoziiert sind (Goos et al. 2014; Kurer und Palier 2019;
OECD 2019). In dhnlicher Weise macht ein anderer Teil der Literatur Vorher-
sagen iiber Arbeitsplitze, die von der Automatisierung bedroht sind, indem er
Berufe analysiert und den Tatigkeitsinhalt der Arbeitsplétze inspiziert (Acemo-
glu und Autor 2011; Nedelkoska und Quintini 2018). Wahrend die Schitzungen
erheblich variieren, haben die Studien die Ansicht gemeinsam, dass komplexere
Arbeitsaufgaben ein hoheres Qualifikationsniveau erfordern, das in der Regel
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durch eine Hochschulausbildung erreicht wird. Von daher sind hoher qualifizierte
Arbeiter*innen schwieriger zu ersetzen. Dies fiihrt uns zu den Fragen: Wie sicher
sind hoch qualifizierte Arbeitsplidtze? Welche Art von Fertigkeiten und Fihigkei-
ten sind notwendig, um den Anforderungen zukiinftiger Arbeitsplétze gerecht zu
werden? Und welche Rolle miissen die Hochschulen iibernehmen?

2.2 Employability und die Hochschulperspektive

Seit der Einleitung des Bologna-Prozesses auf europidischer Ebene ist Employa-
bility ein Schliisselbegriff geworden. Zugleich bleibt er ein umstrittenes Konzept.
Insbesondere die deutsche Ubersetzung registriert verschiedene Begriffe (vgl.
Schubarth et al. 2014), bis sich die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) fiir die
Verwendung des Begriffs Beschiftigungsbefihigung mit folgender Bedeutung
ausgesprochen hat:

,.Beschiftigungsbefihigung von Hochschulabsolventen bedeutet, dass diese auf Basis
wissenschaftlicher Bildung (fachliche und iiberfachliche Kompetenzen sowie berufs-
feldbezogene Qualifikationen) eine qualifizierte Beschéftigung aufnehmen, diese
halten und sich neue Beschiftigungsfelder erschliefen konnen (HRK 2020a).

Diese Definition stellt auch einen Versuch dar, die verschiedenen Debatten um die
Ziele der Hochschulbildung zwischen Vermittlung wissenschaftlichen Wissens,
Kompetenzorientierung und beruflicher Qualifizierung in Einklang zu bringen.
Traditionell vermitteln Hochschulen fachspezifisches Wissen und haben wenig
Erfahrung in der Forderung von Kompetenzen (wie methodische, soziale, inter-
kulturelle Kompetenzen) (EHEA 2016). Andererseits sind die europaweit initiier-
ten Bologna-Reformen kompetenzorientiert und erfordern, ,,Studierende in die
Lage zu versetzen, [...] nicht nur fachwissenschaftliche Fihigkeiten, sondern
auch Einstellungen und Werte sowie iiberfachliche Schliisselkompetenzen mog-
lichst integrativ zu entwickeln® (HRK 2020b). Trotz der Uneinheitlichkeit des
Kompetenzbegriffes (vgl. Erpenbeck et al. 2017; Lautenbach et al. 2017) und
insbesondere aufgrund der Uneinigkeit, was als ,,Schliisselkompetenz* bezeich-
net werden kann (Schubarth et al. 2014, S. 52), orientieren sich die Hochschulen
an den Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK). So klassifiziert der 2017
von der KMK beschlossene Qualifikationsrahmen fiir Deutsche Hochschulab-
schliisse (HQR) folgende Kompetenzdimensionen: Fachkompetenz (Wissen und
Verstehen), Methodenkompetenz (Einsatz, Anwendung und Erzeugung von Wis-
sen), Selbstkompetenz (wissenschaftliches Selbstverstidndnis, Professionalitit) und
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Sozialkompetenz (Kommunikation und Kooperation) (KMK 2017a, b, S. 4 und
9). Die konkrete Kompetenzprofilerstellung eines Studiengangs ist den Hochschu-
len iiberlassen. Die Entwicklung von Kompetenzmodellen innerhalb der Curricula
ist problembehaftet, verbunden mit der unterschiedlichen Konzeptionierung und
empirischen Erfassung von Kompetenzen oder der unterschiedlichen Handlungs-
orientierung in der Curriculumentwicklung (vgl. Dilger et al. 2012; Gerholz und
Sloane 2011; Gossling und Luft 2019).

Weitere Unklarheiten entstehen, wenn wir nicht nur iiber Kompetenzprofile
sprechen, sondern auch die konkreten Berufsprofile und berufsfeldbezogenen
Qualifikationen beriicksichtigen, fiir die die Studiengénge qualifizieren miissen.
So ist der Berufsbezug unterschiedlicher Studiengéinge sehr unterschiedlich und
reicht von einem festen Berufsbild, wie zum Beispiel Medizin oder Lehramt iiber
eine Bandbreite beschreibbarer Berufe und Tatigkeitsfelder, wie beispielsweise
Rechtswissenschaften, Betriebswissenschaften und Ingenieurwissenschaften, bis
zu keinen konkreten Berufsbildern und sehr vielfiltigen Tatigkeitsfeldern in den
Geistes- und Sozialwissenschaften (Griepentrog 2010 in Hessler 2013; Eimer
et al. 2019). Verdnderte Aufgabeninhalte einzelner Arbeitsplidtze im Zusammen-
hang mit dem technologischen Wandel stellen eine zusétzliche Herausforderung
dar.

Wihrend die Bologna-Erkldrung darauf abzielte, Employability zu fordern,
macht das Ministerkommuniqué von Jerewan 2015 mit Hinsicht auf ,rapidly
changing labour markets — characterized by technological developments, the
emergence of new job profiles, and increasing opportunities for employment
and self-employment* (EHEA 2015) Employability zu einem der Hauptziele des
Europidischen Hochschulraums. Allerdings erweist sich die konkrete Operatio-
nalisierung von Employability in den Curricula, beziiglich der Identifikation von
potenziellen Berufsfeldern, der Differenzen nach Hochschulart und nach Konkret-
heit des Berufsfeldes sowie wegen mangelnder Konzeptionierung und empirischer
Erfassung von Employability und Kompetenzentwicklung als schwierig (vgl.
Schubarth et al. 2014; European Commission/EACEA/Eurydice 2018; Eimer et al.
2019). Angesichts der verstirkten politischen Verpflichtungen sowie des Arbeits-
marktwandels stellt sich die legitime Frage, wie die Arbeitgebendenperspektive
in zukiinftigen Curriculumentwicklungen beriicksichtigt werden kann.

2.3 Arbeitgebendenperspektive

Verschiedene Studien versuchen zu prognostizieren, welche Fihigkeiten in
Zukunft aus Sicht der Arbeitgebenden wichtig werden (WEF 2016; acatech 2016;
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Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft 2016). Weitere Studien betonen
besonders die Bedeutung der Datenkompetenz (Schiiller und Busch 2019; Schiil-
ler et al. 2019). Die Studien unterscheiden sich nach Methodik und Befund
oder Klassifizierung der Kompetenzen. Laut dem Stifterverband fiir die Deut-
sche Wissenschaft (2016) besteht das Kompetenzprofil fiir die Arbeitswelt 4.0 aus
Fachkompetenzen, berufsorientierten Kompetenzen und personlichkeitsbildenden
Kompetenzen. Die Studie kommt zum Ergebnis, dass liberfachliche Kompeten-
zen und spezialisiertes Fachwissen an Bedeutung gewinnen, wihrend Grundlagen-
und Methodenkompetenzen einen geringeren Zuspruch finden. Diese Befragungs-
ergebnisse stehen teilweise in Widerspruch zu anderen, fachspezifischen Studien,
die zum Beispiel das Grundlagenfach- und -methodenwissen nach wie vor fiir
wichtig halten (vgl. Heidling et al. 2019).

Im Bereich der Ingenieurwissenschaften gibt es eine begrenzte Anzahl von Stu-
dien, die sich mit konkreten Qualifikations- und Berufsprofilen befassen (Dengler
und Matthes 2018; Pfeiffer und Suphan 2018; Gottburgsen et al. 2019; Heidling
et al. 2019). Einige Studien erkunden das Substituierbarkeitspotenzial bestimmter
Tatigkeitsfelder in unterschiedlichen Berufen sowie die Entstehung neuer Berufe
aufgrund der Digitalisierung (Dengler und Matthes 2018). Andere weisen auf die
Einschrinkungen des Routineansatzes hin (Pfeiffer und Suphan 2018).

Aufgrund von Studierendenbefragungen sowie Befragungen der Berufseinstei-
ger*innen des Vereins Deutscher Ingenieure (VDI) ermitteln Gottburgsen et al.
(2019) die Kompetenzen der Ingenieur*innen fiir eine digitalisierte Arbeitswelt.
Sie heben insbesondere sogenannte digitale Fachinhalte hervor, die als

~Kompetenzen in einem Querschnittbereich [..., dem] neben IT-bezogenen Inhal-
ten im Engeren weitergehende Aspekte wie das Verstindnis von neuen, digital
induzierten Geschiftsmodellen, von Datensicherheit und -schutz sowie von gesell-
schaftlichen Implikationen (zum Beispiel Technikfolgenabschitzung) zuzuordnen
[sind]* (Gottburgsen et al. 2019, S. 16).

Heidling et al. (2019) versuchen, ein vollstindiges Sollprofil der Ingenieur*innen
im Maschinen- und Anlagenbau zu erstellen. Es soll aus einem grundlegenden
fachlich-methodischen Kern und inhaltlich flexiblen fachlichen und iiberfach-
lichen Erginzungen bestehen. Zum grundlegenden fachlich-methodischen Kern
zdhlen laut der Studie Grundkenntnisse in einer Fachdisziplin (zum Beispiel
Maschinenbau), erweitert durch Grundlagenkenntnisse in Informatik und Data
Science sowie Methodenkompetenz des Prozess- und Systemdenkens. Dies ist
gleichzeitig die einzige fachspezifische Studie, die sich an die Kompetenzdimen-
sionen des HQRs orientiert.
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Dieser kurze Literaturiiberblick zeigt, dass kein einheitliches Bild der
Qualifikations- und Kompetenzanforderungen besteht. Die Quellen erwecken oft
den Eindruck, eine willkiirlich erstellte Wunschliste zu prisentieren. Zudem
fehlen Definitionen. Die Anforderungen werden oft nur genannt, ohne Hinter-
grundinformationen oder Operationalisierung und das Verstindnis seitens der
befragten Personen. Fachspezifische Studien sind selten.

3 Hintergrund, theoretischer Rahmen und
Methodologie

3.1 Hintergrund

Es ist notwendig, den beruflichen Wandel durch die Digitalisierung systematisch
zu untersuchen. Unsere Studie' untersucht den Ingenieursberuf, insbesondere
am Beispiel des Maschinenbaus, und seine Berufs- und Titigkeitsfelder mit der
Absicht, den Ist-Zustand systematisch zu erfassen und die Entwicklungen in die-
sem Berufsfeld festzuhalten. Dies tun wir aus zwei Griinden: zum einen aus dem
Interesse der Fakultitsleitung, die Zukunftsfahigkeit unserer Studienginge zu prii-
fen, und zum anderen, weil der Maschinen- und Anlagenbau sowie verwandte
Branchen, wie zum Beispiel die Automobilindustrie, die grofiten industriellen
Arbeitgebenden in Deutschland? sind und die dort gesammelten Erkenntnisse
einen relevanten Indikator fiir den Ingenieursberuf darstellen.

Der Artikel tragt auf zwei Arten zur Literatur bei: Erstens prisentiert er Belege
fiir sich dndernde Kompetenzanforderungen aus einer berufsspezifischen Per-
spektive. Die meisten Studien machen allgemeine Vorhersagen und sind zudem
methodisch sehr unterschiedlich und daher schwer zu vergleichen. Die einzige
Studie, die ein Berufsfeld (Maschinenbau) systematisch in den Blick nimmt, ist
die von Heidling et al. (2019). Wir vergleichen daher die Ergebnisse beider Stu-
dien. Zweitens ist unsere Studie die erste, die explizit Bezug auf den HQR als
wichtigen Indikator fiir die Kompetenzermittlung nimmt.

'Die Untersuchung erfolgte im Rahmen des Projektes ,,Qualitit Plus der Fakultit der
Ingenieurswissenschaften und Informatik* an der Hochschule Osnabriick.

2Im Jahr 2018 waren rund 1.065.000 Beschiiftigte im deutschen Maschinenbau titig (Statista
2020).
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3.2 Theoretischer Rahmen

Die Theorie des Humankapitals stellt Bildung in den Mittelpunkt der wirtschaft-
lichen Entwicklung. Sie wurde urspriinglich Becker (1962) zugeschrieben und
legt hauptsichlich nahe, dass Bildungsinvestitionen in das eigene Humankapital,
wie Wissen und Fihigkeiten, den wirtschaftlichen Ertrag fordern. Kritiker*innen
finden, dass sie Individuen auf ihren wirtschaftlichen Wert reduziert (Gillies
2011) oder andere Faktoren, die die Position des Einzelnen auf dem Arbeitsmarkt
bestimmen konnen, wie beispielsweise strukturelle Diskriminierung (vgl. Arrow
1973), die Bedeutung des Sozialkapitals (vgl. Bourdieu 1983), die durch die
institutionellen Arrangements des Arbeitsmarktes und des Bildungssystems aufer-
legten Beschrinkungen (vgl. Allmendinger 1989) oder personliche Anpassungs-
und Identititsfragen (vgl. Fugate et al. 2004), vernachléssigt.

Wir beziehen uns auf die Humankapitaltheorie, da sie Bildung als einen
wichtigen Pradiktor fiir die Verbesserung der Arbeitsmarktposition einer Person
betrachtet. Insbesondere die Variante des Signalansatzes (Spence 1973) unter-
streicht die formalen Bildungsnachweise als eine wichtige Informationsquelle
fiir Arbeitgebende beziiglich der individuellen Produktivitit. Speziell in Deutsch-
land werden formale Qualifikationen als Hauptkriterium fiir das Kompetenzniveau
einer Person gesehen (Allmendinger und Leibfried 2003). Daher argumentie-
ren wir, dass die Rolle des formalen Kompetenzerwerbs besonders im Zuge der
dynamischen Verinderungen, die durch die Expansion der ,,Wissensokonomie®
oder die Digitalisierung hervorgerufen werden, iiberpriift werden muss. Abb. 1
zeigt unser Modell, das die Verbindung zwischen Curriculumentwicklungen und
Anderungen auf dem Arbeitsmarkt untersuchen méchte.

Einerseits gestalten die Hochschulen die Curricula ihrer Studiengénge, indem
sie die berufsfeldbezogenen Qualifikationsziele in Form von wissenschaftlichen
Grundlagen, fachlichen, methodologischen, sozialen und Selbstkompetenzen, wel-
che Studierende im Laufe des Studiums erwerben sollen, und die zu erwartenden
Lernergebnisse, das heiit Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die die
Studierenden in einem bestimmten Modul oder einer Lehrveranstaltung erwer-
ben miissen, definieren (KMK 2017a, b). Die 2017 iiberarbeitete Version des
HQR aus dem Jahr 2005, einschlieBlich Begrifflichkeit und Zuordnung der
Kompetenzkonstrukte, stellt neben der problematischen Operationalisierung von
Kompetenzmodellen in konkrete Curricula eine zusitzliche Herausforderung fiir
den Aushandlungsprozess im Rahmen der Curriculumentwicklung dar, da alte
Curricula vergleichsweise weiterentwickelt, neu interpretiert und nicht zuletzt
empirisch iiberpriift werden miissen.
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Studiengang

Curriculum

1

Input:
Qualifikationsziele

|

Kompetenzmodell Absolvierende Employability
(HQR)

i Arbeitgebende Berufs-
Output: anforderungen,
Lernergebnisse Jobprofile

)

Verinderung durch die Digitalisierung

Abb.1 Untersuchungsmodell. (Eigene Darstellung)

Andererseits evaluieren wir die aktuellen Entwicklungen auf dem Arbeits-
markt und ihre Rolle in der Curriculumentwicklung. Die Ausweitung der Rolle
der Hochschulen von wissenschaftlicher Qualifizierung bis zur Befdhigung zur
Berufstitigkeit und zum lebenslangen Lernen ist immer wieder diskutiert wor-
den und wihrend eine starke Einbindung der Arbeitgebendenperspektive nicht
unkritisch ist, gibt es auch zunehmend Forderungen nach einem systematischen
Uberdenken der Verbindungen zwischen den Hochschulen und der Arbeitswelt
(vgl. Gerholz und Sloane 2011; Schubarth et al. 2014; Teichler 2018; Eimer
et al. 2019). Wir fragen daher die Arbeitgebenden nach ihren wahrgenom-
menen und erwarteten Anforderungen an die Maschinenbauingenieur*innen im
Hinblick auf die digitale Transformation. Dabei konzentrieren wir uns auf die
Humankapitaldimension der Employability. Da die Forschungsfragen entlang des
HQR-Kompetenzrahmens strukturiert sind, erwarten wir relevantes Feedback fiir
die Ingenieurstudiengénge.
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3.3 Methodologie

Das Untersuchungsvorhaben kombiniert Literaturrecherche, qualitative und quan-
titative Methoden. Die qualitative Datenerhebung erfolgte durch halbstrukturierte
Interviews (Einzelinterviews und Gruppendiskussionen) mit Unternehmensver-
treter*innen aus der Region (Osnabriicker-, Miinster- und Emsland). Daten zur
Digitalisierung und die damit verbundenen Transformationen der Produkte, Pro-
duktionsprozesse und Arbeitsorganisation in den Unternehmen, zu Veridnderungen
in den Tidtigkeiten sowie in den Kompetenzanforderungen an die Maschinenbau-
ingenieur*innen und zu den zukiinftigen Erwartungen an die Hochschulen als
Bildungsanbieter wurden erhoben. Die Stichprobenauswahl erfolgte nach einer
Kombination der Methoden des selektiven- und des fallkontrastiven Samplings.
Die bestehende Vielfalt nach Branchen, Unternehmensgrofle, Digitalisierungsgrad
sowie Tidtigkeitsbereich der befragten Personen sollte abgebildet werden.

Zwischen Mai und November 2019 fanden 20 teilstrukturierte Interviews
in zwolf Unternehmen statt. Kleine, mittlere und grole Unternehmen aus dem
Maschinen- und Anlagenbau sowie der Automobilindustrie wurden befragt.
Sowohl Maschinenbau- und Elektroingenieur*innen als auch Fiihrungskrifte
waren unter den Interviewten. Die befragten Unternehmen bilden das gesamte
Digitalisierungsspektrum ab und ordnen sich von Anfinger*innen bis zu Fortge-
schrittenen ein. Die Interviews wurden mit einem Aufnahmegerit dokumentiert
und im Anschluss mithilfe der Software MAXQDA wortlich und anonymi-
siert transkribiert, codiert und ausgewertet. Geplant ist eine Ergénzung der
qualitativen Untersuchung durch eine Onlinebefragung von Unternehmensvertre-
ter*innen. Durch die groBere Stichprobe wird eine weitere Uberpriifung der aus
der qualitativen Untersuchung abgeleiteten Annahmen angestrebt.

4 Ergebnisse: Wahrnehmungen und Erwartungen der
Arbeitgebenden

Im folgenden Abschnitt thematisieren wir die Fragen beziiglich der aktuellen und
erwarteten Tdtigkeitsverdnderungen bei den Maschinenbauingenieur*innen und
danach gehen wir auf die Fertigkeits- und Fihigkeitsanforderungen ein. Abschlie-
end diskutieren wir iiber die Auswirkungen der Erwartungen der Arbeitgebenden
auf die Hochschulcurricula.
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4.1 Veranderungen der Tatigkeitsbereiche der
Maschinenbauingenieur*innen

Die Berufsgruppe der Ingenieur*innen ist historisch betrachtet heterogen gewe-
sen und eine prizise Erfassung der Titigkeitsfelder ist problematisch (vgl. Kaiser
2006). Eine der grofiten Verinderungen im Ingenieursberuf erfolgte dank der
Einfithrung des computergestiitzten Designs, das erstmals Anwendung in den
Bereichen der Konstruktion und des technischen Zeichnens findet und schritt-
weise auf die Produktion erweitert wird (ebenda). Der Einsatz von Computern
und Softwareprogrammen hat viele Tdtigkeitsbereiche des Ingenieursberufs wie
Konstruktion, Fertigung, Planung und Uberwachung, Vertrieb und anderes durch-
drungen und zusitzlich die Automatisierung in der Produktion vorangetrieben.
Auch wenn Verinderungen den Ingenieursberuf prigen, ist heute die Rede von
einer neuen Qualitdt des Wandels aufgrund von digitalen Technologien und der
Umstellung auf Industrie 4.0°.

Trotz der Vielfalt bei der Umsetzung neuer Technologien in den Unternehmen
sowie der Vielfiltigkeit des Ingenieursberufs generell und des Maschinenbauinge-
nieursberufs speziell werden insbesondere kollaborative Roboter, selbst lernende
Computerprogramme sowie erste Anwendungen von 3D-Druck und virtueller
Realitit als Technologien identifiziert, die die beruflichen Titigkeiten verdndern
(Dengler und Matthes 2018; Bundesagentur fiir Arbeit 2020). Dies weist auf die
Faktoren hin, die bestimmte Arbeitsaufgaben beeinflussen oder im schlimmsten
Fall ersetzen, beschreibt aber nicht den Inhalt der tatsichlichen Verdnderung.

Aus diesem Grund befragten wir die Arbeitgebenden, worin die typischen Auf-
gaben der Maschinenbauingenieur*innen in ihrem Unternehmen bestehen und wie
sich die Aufgabenprofile durch die Digitalisierung verdndern. Abb. 2 systemati-
siert alle Antworten pro Kategorie (typische Aufgaben sowie alle wahrgenom-
menen Verdnderungen im Tatigkeitsbereich der Maschinenbauingenieur*innen).
Unabhéngig vom Digitalisierungsgrad sind sie sich einig, dass sich die Aufga-
benprofile der Maschinenbauingenieur*innen verdndern, und zwar in Bezug auf
die Einfiihrung digitaler Technologien:

,Es gibt keinen reinen Maschinenbau oder wenig reinen Maschinenbau noch. Fast
alles hat irgendwo mittlerweile einen Sensor, wird mitiiberwacht, es muss mitbedacht
werden.* (Interviewpartner*in 4, 2. Quartal 2019)

3Der Begrift Industrie 4.0 bezieht sich auf ,,eine hochautomatisierte und vernetzte industrielle
Produktions- und Logistikkette, [in der] virtuelle und reale Prozesse auf der Basis sogenannter
cyberphysischer Systeme verschmelzen* (BMAS 2017, S. 200).
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Produktionsprozesse und die gesamte Wertschopfungskette verdndern sich:

,Der Maschinenbauer* darf nicht nur an Maschinenbau denken, sondern er muss
eigentlich von der Maschine bis zum Smartphone denken.* (Interviewpartner*in 1,
3. Quartal 2019)

Einerseits tibernehmen die digitalen Werkzeuge einige der klassischen Aufga-
ben der Maschinenbauingenieur*innen, wie beispielsweise Berechnungen oder
Zeichnungen, und erleichtern damit deren Arbeit. Auf der anderen Seite kommen
andere Arten von Aufgaben dazu, wie beispielsweise im Bereich der Anwendung
oder Grundlagenprogrammierung.

Die Rolle der Daten wurde insbesondere hervorgehoben. Neue Technologien
ermoglichen die Erfassung, Speicherung, Ubermittlung und Auswertung von gro-
Beren Datenmengen und das wirkt sich auf die Produkte, Produktionsprozesse und
Geschiftsmodelle aus. Darauffolgend:

»[-..] da braucht es auch Leute, die eine Datenanalyse durchfiihren kénnen. [...] Wir
konnen viel mit Kiinstlicher Intelligenz abdecken, irgendwelche Algorithmen dann
machen, um diese Datenmengen iiberhaupt einigermafen beherrschen zu konnen, aber
ich bin nach wie vor der Meinung, dazu, genau dazu brauchen wir Ingenieure, die das
nochmal hinterfragen, die sagen: ,Boah, das ist jetzt, das ist so oder ist auch nicht so.*
Dieses Bauchgefiihl, aber auch das erfahrene Wissen, was man hat, ich glaube, das ist
ganz wichtig.” (Interviewpartner*in 5, 3. Quartal 2019)

Die Breite des Profils dndert sich ebenfalls. Eine systematische Herangehensweise
an die Aufgaben und Teamarbeit an den Schnittstellen zu anderen Fachdisziplinen
unter Beriicksichtigung der betriebswirtschaftlichen Aspekte und Geschéftsmo-
delle wird erwartet:

,,Es ist eine Art Komplexititsfalle, in die wir da hineinlaufen, weil, also bei uns war
das klassisch so, sage ich mal, vor 15, 20 Jahren, da hat ein Konstrukteur irgendwo
eine komplette Maschine entwickelt mit allem Pipapo. Das war einfach hier tiblich. Da
gibt es einfach ein paar Namen, wo man sagt: Den verbindet man mit der Maschine,
das war seine Maschine. Die hat er komplett entwickelt. Das ist heute komplett vorbei.
Wir haben absolute Teamarbeit. Wir haben immer fiir jede Maschinentype eigentlich
einen Elektroniker heute schon standardmé@fBig und einen Mechaniker sozusagen, die
auf jeden Fall die Kopfe als Systemingenieure zusammen haben.* (Interviewpartner*in
1, 3. Quartal 2019)

“Die Befragten verwenden die ménnliche Form.
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Eine kleine Minderheit, die behauptet, dass die Tatigkeiten gleichgeblieben
sind, schlieft dies bei digitalen Produkten aus, die ihres Erachtens nicht zur
Maschinenbaubranche gehoren:

,Ich glaube, da wird sich gar nicht so wahnsinnig viel dndern in der Art und Weise,
wie die, die Maschinen als Maschinen gebaut werden. Da gibt es mit Sicherheit auch
digitale Dinge, was weil ich, die Art und Weise, mit welchen, welcher Software man
arbeitet, oder welche Informationen man dafiir hat. [...] Ist halt eine Evolution, aber ich
glaube nicht, dass da jetzt ein radikaler Umbruch stattfindet. Bei den digitalen Produk-
ten sieht das schon ein bisschen anders aus. Ich glaube, man muss wirklich lernen, wie
man digitale Produkte entwickelt. Das ist diametral anders, als wirklich Maschinen zu
entwickeln. Also wirklich ganz kurze Entwicklungszyklen runterbrechen auf Funktio-
nen, diese schnell ausprobieren, Prototypen bauen, Ideen generieren, Ideen verwerfen.
Also eine sehr hohe Agilitit, die da notwendig ist.* (Interviewpartner¥in 7, 3. Quartal
2019)

4.2 Kompetenzanforderungen

Anhand der HQR-Kompetenzklassifizierung fragten wir die Arbeitgebenden,
welche Fach-, Methoden- sowie Sozial- und Selbstkompetenzen die Maschinen-
bauingenieur*innen mitbringen miissen, und baten sie, diese nach Wichtigkeit zu
priorisieren.

Die Ergebnisse zeigen ein differenziertes Bild. Wihrend einige Unternehmen
eine bestimmte Kompetenz als wichtig hervorheben, behaupten andere Unterneh-
men das Gegenteil oder finden alle Fihigkeiten gleich relevant. Unklar ist es auch,
welches Kompetenzniveau im Sinne der Bloomschen Taxonomie> vorausgesetzt
wird. Es zeigte sich, dass die unterschiedliche Wertung mit den unterschiedlichen
Aufgabenbereichen, Positionen (Fach- oder Fiihrungskraft) und Alter der Mitar-
beitenden zu tun hat und sich durch den spezifischen Unternehmensfokus erklidren
lasst.

Alle Befragten sind sich einig, dass sowohl mathematische und physikali-
sche Grundlagenkenntnisse als auch klassische Fachkompetenzen, die ,,in einem
Maschinenbaustudium einfach nicht wegzudenken sind*, wie Konstruktionslehre,
technische Mechanik, Werkstoffkunde, nach wie vor ,,das A und O* sind und
nicht durch die Digitalisierung ersetzt werden. Die Befragten gehen davon aus,

Die Bloomsche Lernzieltaxonomie besteht aus sechs Hauptkategorien: Wissen, Verstehen,
Anwendung, Analyse, Synthese und Bewertung, wobei die Kategorien nach Wissen als
Fahigkeiten und Fertigkeiten dargestellt werden (Schiiller et al. 2019, S. 27).
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dass eine grundlegende Fachkompetenz nach dem Studium vorhanden ist, die im
Unternehmen durch weitere Spezialisierungen ausgebaut werden kann.

Die Frage nach der erwarteten Methodenkompetenz ldsst sich am schwie-
rigsten beantworten. Das hédngt mit dem unterschiedlichen Verstindnis, was
diese Fahigkeit ausmacht, zusammen. Wihrend einige Unternehmensvertre-
ter*innen damit eine empirisch-wissenschaftliche Herangehensweise, analyti-
sche und Problemldsungskompetenz verbinden, haben andere die Beherrschung
von Prozessoptimierungs-, Simulations-, digitalen Entwicklungs-(FEM)- oder
Predictive-Maintenance-Methoden und -Tools im Blick. Einige Befragten erwéhn-
ten eine erhohte Anwendung von agilen Arbeitsmethoden im Rahmen von
Projektarbeiten.

Laut den Befragten wird Teamarbeit immer wichtiger und deshalb riicken Sozi-
alkompetenzen in den Vordergrund. Die vorherrschende Wahrnehmung ist, dass
das

,Ingenieurbild vor 30 Jahren noch umgekehrt war. Da stand immer das Fach ganz oben
und Sozial ganz unten. Da kam Fach, Methode, Sozial. Ich glaube, das Thema hat sich
ein Stiick weit rumgedreht, gerade weil die Leute halt nicht mehr alleine fiir sich im
stillen Kdmmerlein arbeiten, sondern Teil eines Teams sind.” (Interviewpartner¥in 2,
3. Quartal 2019)

Gleichwohl dokumentiert die Literatur, dass historisch gesehen den Team- und
Kommunikationsfiahigkeiten eine wachsende Bedeutung zugesprochen wurde
(vgl. Kaiser 2006). Die folgende Interviewaussage macht dies deutlich:

,,.Die mussten sich fast noch o6fter austauschen als heute. Denn heute kann ich mir das
Modell vom Kollegen runterladen und mir das an meinem linken Bildschirm anschauen
und dann weiB ich ganz genau, wo meine Ubergangspunkte sind. Als ich noch mit der
Hand gezeichnet habe — und das war ja eine unglaubliche Arbeit —, habe ich natiirlich
auch lange erst mal nichts, brauchte ich kein Input, weil ich eben auch lange brauchte;
aber wenn ich das Nachbarteil sehen wollte, was vielleicht der Kollege zeichnet, musste
ich ja ganz genau hinschauen. Und da war ich dann auch gezwungen, mich mit dem
zusammen vor sein Brett zu stellen und zu schauen: Was machst du da? Also da
glaube ich mal ehrlich, da mussten die sich frither mindestens genauso, wenn nicht
sogar intensiver austauschen, weil die ndmlich sonst am Bedarf vorbei gezeichnet
haben, und das war wie gesagt richtig viel Arbeit.” (Interviewpartner*in 3, 4. Quartal
2019)

Allgemein wird die Sozialkompetenz sehr hoch eingeschitzt, auch unter Beriick-
sichtigung interkultureller und internationaler Aspekte.
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Einige der Aussagen bezogen sich auf kein konkretes Kompetenzfeld. Sie spie-
len jedoch eine Rolle fiir die Unternehmen in Bezug auf die Digitalisierung und
die sich wandelnden Titigkeiten. Das Systemdenken, also die Fihigkeit, ganzheit-
lich zu denken und Zusammenhénge zu erkennen, sowie die Fihigkeit, vernetzt
und interdisziplindr zu arbeiten, treten immer mehr in den Vordergrund (siehe
Abb. 2). Darunter wird sowohl die enge Zusammenarbeit mit Kolleg*innen aus
anderen Fachdisziplinen als auch ein Grundverstindnis der Elektrik, Elektronik,
Regelungstechnik, Softwareentwicklung oder Datenanalyse und in geringerem
MaBe auch der wirtschaftlichen oder (datenschutz)rechtlichen Fragen verstanden.
Die Wertschitzung der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen iiberrascht daher
nicht:

,Das muss man sich dann eben, er hat es eben auch schon gesagt, der Wille, sich
Neues aneignen zu wollen. Dass man eben sich auch mal schlau macht. Die Welt ist
im Wandel, immer wieder was Neues. Gerade die Technik, die geht ja immer weiter
nach vorne, und da muss man natiirlich am Ball bleiben.* (Interviewpartner*in 6, 3.
Quartal 2019)

5 Diskussion: Implikationen fiir Hochschulcurricula und
weiterer Untersuchungsbedarf

Bei der Analyse der Arbeitgebendenperspektive ldsst sich feststellen, dass es
eine klare Erwartungshaltung an den Wandel der Berufs- oder Tatigkeitsprofile
der Maschinenbauingenieur*innen und damit entsprechend den Kompetenzan-
forderungen aufgrund der Digitalisierung gibt. Wihrend die Arbeitgebenden ein
unterschiedliches Verstindnis der Kompetenzen aus dem HQR-Modell aufwei-
sen sowie unterschiedliche Priorititen setzen, sind sie sich dariiber einig, dass
grundlegende Fachkompetenzen einer Kerndisziplin nach wie vor ein Muss dar-
stellen und dass die Nachfrage nach fachiibergreifender Kommunikation sowie
nach fachiibergreifenden Fihigkeiten steigt. Wihrend Kommunikationsfahigkeiten
als tiberfachliche oder Sozialkompetenzen gesehen werden, sind fachiibergrei-
fende Fihigkeiten aus methodologischer Sicht (Systemdenken) oder aus Sicht
anderer Fachdisziplinen zu erwarten. So setzt beispielsweise die Datenkompetenz
der Ingenieur*innen Statistik- und Programmierkenntnisse voraus.

Unsere Untersuchung weist darauf hin, dass die Absolvierendenprofile eines
durch die Digitalisierung verdnderungsbedingten Arbeitsmarktchecks bediirfen.
Einschrinkend wirken dabei die ressourcenintensive Einbeziehung der Sichtwei-
sen der Arbeitgebenden bei der Curriculumentwicklung und die uneinheitliche
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Operationalisierung der Qualifikations- und Kompetenzanforderungen. Die Ver-
wendung einer einheitlichen Methodik fordert die Vergleichbarkeit von Unter-
suchungsergebnissen. So lassen sich unsere Ergebnisse mit Heidling et al.
(2019) vergleichen, da sie dasselbe Kompetenzmodell verwenden, obwohl sie
sich nicht ausdriicklich auf den HQR beziehen. Auch hier wird im ingenieur-
wissenschaftlichen Anforderungsprofil von fachlich-methodischen Grundlagen in
einer Ingenieurdisziplin ausgegangen (zum Beispiel Maschinenbau) und nach
weiteren querliegenden fachlichen Grundlagen aus anderen Disziplinen (insbeson-
dere Elektrotechnik und Informatik) sowie nach einer ganzheitlichen Denkweise
gefragt. Um vergleichende Erkenntnisse iiber die Rolle der Digitalisierung in
anderen Disziplinen (wie Wirtschafts-, Sozialwissenschaften etcetera) zu gewin-
nen, ist es erforderlich, weitere Studien auf Grundlage des HQRs durchzufiihren.

Dadurch, dass sich die konkrete Curriculumentwicklung im Hoheitsgebiet
der Lehrenden befindet, priifen wir derzeit deren Wahrnehmung der aktuellen
und erwarteten Absolvierendenkompetenzen und anschlieBend konfrontieren wir
sie mit den Ansichten der Arbeitgebenden. Erste Analysen zeigen, dass die
Lehrenden die Erwartungen der Arbeitgebenden in Bezug auf Industrie 4.0 mog-
licherweise iiberschitzen. Der Hochschulabschluss wird von den Arbeitgebenden
als Signal fiir eine grundlegende Humankapitalbildung gesehen, wihrend wei-
tere Spezialisierungen branchen- oder unternehmensbedingt on the Job erfolgen.
Des Weiteren herrscht unter den Lehrenden eine gewisse Unsicherheit beziiglich
der Schwerpunktsetzung bei den digitalisierungsbezogenen fachiibergreifenden
Fahigkeiten. Da die Digitalisierung zukiinftig die Trennschérfe zwischen den
Berufsprofilen der Ingenieurwissenschaftler*innen authebt und eine fachiibergrei-
fende Austausch- und Lernfihigkeit fordert, ist das ein weiteres Argument dafiir,
den Dialog mit den Arbeitgebenden beziiglich der Entwicklung zukunftsfihiger
Curricula zu suchen.®
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Zusammenfassung

Data Literacy ist eine zentrale Voraussetzung fiir die aktive Teilhabe an
der digitalen Gesellschaft. Allerdings gibt es noch nicht fiir Studierende
aller Ficher Angebote, die ihnen die Entwicklung dieser Schliisselkompe-
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Schliisselworter

Data Literacy Education « Datenkompetenzen * Lehre ¢« Lernen ¢
Interdisziplinaritit « Curriculare Integration  Didaktik « Evaluation ¢
Kompetenzmessung ¢ Future Skills

1 Problemstellung: Teilhabe an der digitalen
Gesellschaft erméglichen

Data Literacy gilt als zentrale Voraussetzung fiir die aktive Teilhabe und ver-
antwortliche Mitgestaltung der digitalen Transformation (Schiiller et al. 2019,
S. 10). Dementsprechend wird der Bedarf einer verstirkten Forderung von
Datenkompetenzen fiir Studierende aller Ficher aus unterschiedlichen Perspek-
tiven artikuliert: Erstens melden Unternehmen aller Branchen eine steigende
Nachfrage nach Arbeitnehmer*innen mit grundlegenden Datenkompetenzen an
(Kirchherr et al. 2018). Zweitens erkennen mehr und mehr Hochschulen die
Notwendigkeit, Studierenden die Entwicklung digitaler Schliisselkompetenzen
zu ermoglichen (Heidrich et al. 2018). Drittens fordern auch Studierende mit
Nachdruck, Digital Literacy in die Curricula aller Facher zu integrieren, um als
miindige Biirger*innen in der digitalen Gesellschaft verantwortlich handeln zu
konnen (Baumann et al. 2019, S. 2). Und viertens hat die Politik inzwischen den
Ball aufgenommen. In der Digitalstrategie der Bundesregierung (2019) kommt
dem Handlungsfeld digitale Kompetenz ein zentraler Stellenwert zu. Im gesam-
ten Bildungssystem werden Mafinahmen angedacht, Fahigkeiten zu stidrken, den
digitalen Wandel zu gestalten (Bundesregierung 2019).

Auf den ersten Blick besteht also grofle Einigkeit hinsichtlich der Ziele. Doch
beim genaueren Hinsehen stehen die Akteur*innen in Wirtschaft, Wissenschaft
und Politik bei der Umsetzung noch am Anfang. Dieser Beitrag wirft einige
Schlaglichter auf den aktuellen Stand des Diskurses iiber Data Literacy Edu-
cation in der Hochschulbildung und zeigt mogliche Umsetzungsbeispiele auf.
Zunichst wird der Frage nachgegangen, welche Kompetenzen Studierende aller
Fécher entwickeln miissen, um an der digitalen Gesellschaft aktiv teilhaben und
Veridnderungen in Beruf und Gesellschaft verantwortlich mitgestalten zu kon-
nen (Abschn. 2). Darauf aufbauend wird diskutiert, wie diese Lernziele in die
Curricula moglichst aller Facher integriert werden konnen respektive welche Lehr-
Lern-Settings und didaktischen Methoden die Entwicklung dieser Kompetenzen
nachhaltig ermdéglichen (Abschn. 3). Dabei werden insbesondere die Chancen
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und Herausforderungen interdisziplinirer Lehr-Lern-Formate ausgelotet (Abschn.
4). Eine Fallstudie zum Mannheimer Modell Data Literacy Education (,,modal*)
illustriert Moglichkeiten der operativen Umsetzung von Lernzielen, der curricu-
laren Integration und didaktischen Feinjustierung im Hochschulkontext (Abschn.
5). Auf der Basis von Daten aus der Evaluation und Begleitforschung zu ,,modal*
werden Wirksamkeit der Malnahmen und Weiterentwicklungspotenziale disku-
tiert (Abschn. 6). Die wichtigsten Erkenntnisse werden abschlieend noch einmal
zusammengefasst (Abschn. 7).

2 Kompetenzen und Lernziele

In ihrer inzwischen zum Standardwerk avancierten Metastudie definiert die kana-
dische Forscher*innengruppe um Chantel Ridsdale Data Literacy als ,,the ability
to collect, manage, evaluate, and apply data, in a critical manner* (Ridsdale et al.
2015, S. 2). Um das Grundkonzept von Daten und die vier definitorischen Kern-
aufgaben herum entwickelt sie ein Kompetenzraster, das auf oberster Ebene die
Felder Conceptual Framework, Data Collection, Data Management, Data Eva-
luation und Data Application umfasst (Ridsdale et al. 2015, S. 3). Diesen werden
insgesamt 64 Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse zugeordnet (Ridsdale et al.
2015, S. 39 ff.), die wiederum auf drei unterschiedlichen Niveaustufen (Con-
ceptual Competencies, Core Competencies und Advanced Competencies) verortet
sind.

Die Systematik von Ridsdale et al. bildete den Ausgangspunkt fiir zahlreiche
Folgestudien. Beispielsweise wurde sie aus zivilgesellschaftlicher Perspektive von
Engel et al. (2019) aufgegriffen. In den Bibliothekswissenschaften nehmen unter
anderem Pothier und Condon (2019) Bezug auf das Standardwerk. Operationali-
sierungen im Hochschulkontext haben zum Beispiel Liibcke und Wannemacher
(2018) untersucht. Aufbauend auf den umfassenden Vorarbeiten legen Katha-
rina Schiiller und Kolleginnen (2019) ihrem Kompetenzraster ein Verstindnis von
Data Literacy als ,,Cluster aller effizienten Verhaltensweisen und Einstellungen fiir
die effektive Erfiillung sdmtlicher Prozessschritte zur Wertschopfung beziehungs-
weise Entscheidungsfindung aus Daten* (Schiiller et al. 2019, S. 23) zugrunde.
Auf Basis einer Rekonstruktion der historischen Genese des Data-Literacy-
Begriffs wird ein Kompetenzrahmen hergeleitet, der insgesamt 18 Kompetenzen
einbezieht. Diese werden entlang eines zyklischen Prozessmodells der Daten-
wertschopfung sechs Kompetenzfeldern zugeordnet: (A) Datenkultur etablieren,
(B) Daten bereitstellen, (C) Daten auswerten, (D) Datenprodukte interpretieren,
(E) Daten interpretieren und (F) Handeln ableiten. Dabei unterscheiden Schiiller
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et al. (2019) produktive Prozessschritte (A bis C), die bei der Uberfiihrung von
Daten zu Datenprodukten zum Einsatz kommen, von rezeptiven Prozessschrit-
ten (D bis F), die zur Dekodierung von Datenprodukten und der Rekonstruktion
zugrunde liegender Daten erforderlich sind. In jedem Kompetenzfeld werden
jeweils benotigtes Fachwissen, Fahigkeiten und Haltungen generisch beschrieben
sowie orientiert am Europiischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
aufsteigenden Komplexititsniveaus zugerechnet (Schiiller et al. 2019, S. 33 f.).
Diese Ansitze haben sich um die Systematisierung des Diskurses iiber Data
Literacy in besonderer Weise verdient gemacht. Sie haben wesentliche Grundla-
gen fiir die curriculare und didaktische Umsetzung von Lehr-Lern-Angeboten zur
Entwicklung von Datenkompetenzen geschaffen. Die Ableitung konkreter Lern-
ziele sowie die Ausgestaltung spezifischer Lehr-Lern-Settings kann sich an diesen
wichtigen Vorarbeiten orientieren (fiir ein Praxisbeispiel vgl. Abschn. 5).

3 Curriculare Integration und didaktische Ausgestaltung

Auf Grundlage ihrer Analyse bestehender Best Practices identifizieren Ridsdale
et al. (2015) Strategien der curricularen Integration sowie idealtypische hoch-
schuldidaktische Ansitze zur Forderung von Datenkompetenzen (Ridsdale et al.
2015, S. 19 ft.). Zunéchst einmal werden die bereits vollen Curricula als grofite
Hiirde fiir die flichendeckende Forderung von Datenkompetenzen fiir Studierende
aller Ficher bestimmt. Einen moglichen Losungsweg stellt die Integration von
Datenkompetenzen in bestehende iliber- und auflerfachliche Lehr-Lern-Angebote
dar. Als Beispiele werden Methoden- oder Statistikkurse sowie Veranstaltun-
gen zu Information respektive Visual Literacy genannt, weil hier Schnittmengen
mit Data-Literacy-Kompetenzen gegeben sind (Ridsdale et al. 2015, S. 21). Mit
Blick auf die didaktische Ausgestaltung fassen Ridsdale et al. (2015) folgende
Gelingensbedingungen fiir nachhaltige Lehr-Lern-Modelle zusammen:

e Transparenz der Lernziele: Mehrwerte von Daten und Datenkompetenzen
miissen von Anfang an erkennbar sein.

e Anwendungsorientiertes Lernen in Workshops und Laboren: Die praktische
Erfahrung ermoglicht Studierenden, Fihigkeiten vollumfinglich zu entwickeln.
Wichtige Gelingensbedingung ist die Freiheit, Prozesse und Methoden selbst-
organisiert zu erkunden und zu erproben, dabei Fehler machen zu diirfen und
aus den Erfahrungen zu lernen.

® Modularisiertes Lernen: Eine systematische sukzessive Staffelung oder ite-
rative Verbindung der Lernziele ermoglicht Studierenden, neues Wissen und



Data Literacy Education fur Studierende aller Facher ... 399

neue Fihigkeiten an zuvor entwickelte Kompetenzen anzuschliefen. Auf diese
Weise wird ein vertieftes Verstdndnis von ganzheitlichen Prozessen entwickelt,
statt Lerninhalte lediglich mechanisch zu repetieren. Ein niedrigschwelliger
Einstieg und die stufenweise Steigerung des Niveaus machen selbst kom-
plexe Konzepte greifbarer und erhohen die Selbstwirksamkeitserfahrung von
Studierenden.

e Projektbasiertes Lernen: Sukzessives Lernen kann in projektférmigen didak-
tischen Settings realisiert werden. Lehr-Lern-Projekte mit einem breiten
Erkenntnisinteresse, authentischen Problemstellungen und hohem Anwen-
dungsbezug machen die Verbindung zwischen Theorie und Praxis fiir Studie-
rende erfahrbar. Zudem koénnen in Projekten Kompetenzen anwendungsorien-
tiert gepriift werden.

e Lernen mit echten Daten: Projekte beziehen idealerweise echte Daten ein, die
fiir Studierende von Interesse und Relevanz sind — anstatt sich mit Daten
um ihrer selbst willen zu beschiftigen, kann so echte Begeisterung geweckt
werden. Zudem sollten Projekte ergebnisoffen angelegt sein. Die intensivierte
Auseinandersetzung mit Daten kann Innovationen befordern, Lernerfolge
verbessern und die Chancen auf lebenslanges Lernen erhthen.

4 Chancen interdisziplindrer Ansatze

Vieles spricht dafiir, dass sich die vorgenannten Gelingensbedingungen beson-
ders gewinnbringend in interdisziplindren Lehr-Lern-Settings realisieren lassen.
Schon Ridsdale et al. (2015) haben darauf aufmerksam gemacht, dass die fach-
iibergreifende Zusammenarbeit von Lehrenden fiir eine systematische Forderung
von Data Literacy essenziell ist. Dariiber hinaus werden in transdisziplinirer
Zusammenarbeit auf organisatorischer und didaktischer Ebene — insbesondere mit
hochschulexternen Partner*innen — Mehrwerte fiir die institutionelle Verankerung
der Data Literacy Education an Hochschulen sowie fiir die Berufsvorbereitung
fiir Studierende aller Ficher gesehen (Ridsdale et al. 2015, S. 18). Auch Schiiller
et al. (2019) weisen darauf hin, dass Datenprojekte ,.ein interdisziplinidres und
multiprofessionelles Arbeiten, das die Fiahigkeit zum Projektmanagement und die
Kenntnis organisatorischer, rechtlicher und ethischer Rahmenbedingungen mitein-
schliet* (Schiiller et al. 2019, S. 25), erfordern. Besonders eindringlich pliddieren
Kuhn und Krupka (2018) mit Brinda et al. (2019) fiir die interdisziplinire Bildung
in der digitalen Wissensgesellschaft:
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,Um eine nachhaltige und strukturell verankerte Bildung fiir die digitale Welt
zu gewibhrleisten, miissen in der akademischen Ausbildung die Erscheinungsfor-
men der Digitalisierung unter verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Jede
Erscheinungsform hat sowohl technologische und gesellschaftlich-kulturelle als auch
anwendungsbezogene Aspekte, die sich gegenseitig beeinflussen. Daher kann nur
deren gemeinsame didaktische Bearbeitung zu einer fundierten und nachhaltigen
Bildung fithren* (Kuhn und Krupka 2018, S. 34).

Nicht zuletzt wird die Forderung, Interdisziplinaritit in der Gestaltung von Lehr-
Lern-Angeboten im Kontext der Digitalisierung stirker mitzudenken, auch von
Studierenden aller Ficher gestellt (Baumann et al. 2019).

In der Hochschuldidaktik gilt interdisziplindre Zusammenarbeit lingst als
essenzieller Faktor fiir Innovation und Erfolg in Wissenschaft und Wirtschaft
(Langewiesche 2005, S. 13). Interdisziplinaritit und interdisziplindre Kompeten-
zen werden in der vernetzten Welt als Schliissel fiir die erfolgreiche Bewiltigung
der neuen und andersartigen beruflichen Anforderungen angesehen (Kagermann
et al. 2013, S. 96). Mit beiden Begriffen ist eine bestimmte Erwartungshaltung
assoziiert: Sie gelten sowohl als gesellschaftliche Erfolgsfaktoren als auch als sol-
che Einzelner, insbesondere wenn Kompetenzen mit Interdisziplinaritét verbunden
sind (Jungert 2013, S. 1; Lerch 2017, S. 19 f.).

Ganz allgemein konnen interdisziplindre Kompetenzen als Querschnitt kon-
textdeterminierter iiberfachlicher Kompetenzen gefasst werden. Diese ermogli-
chen durch Transfer erfolgreicher Handlungserfahrungen im Sinne von Schliissel-
kompetenzen Handlungsfihigkeit in neuen und komplexen Situationen (Arbeits-
kreis DQR 2011, S. 8 f.; Lerch 2017, S. 69).

Kompetenzentwicklung vollzieht sich im Handeln (Handlungslernen) durch
reflektiertes Erproben und Erfahren, eingebettet in eine soziale Situation (situier-
tes Lernen) (Dirsch-Weigand und Hampe 2018, S. 37 f.). Kompetenzentwicklung
ist zudem Voraussetzung und Ergebnis selbstorganisierten Lernens (Arnold 2010a,
S. 173). Selbstorganisiertes Lernen setzt neben der Bereitschaft der Lernenden,
sich selbst zu aktivieren und zu motivieren, die Fihigkeit zur Selbstorganisation
voraus (Arnold 2010b, S. 264; Quilling 2015, S. 2). Selbstorganisationsfihig-
keit meint, dass die Lernenden liber jene Reflexions- und Handlungsfahigkeiten
verfiigen, die es ihnen ermdglichen, ihren eigenen Lernprozess zu gestalten und
zu verantworten. Zu diesen ,,ErschlieBungswerkzeugen* (Arnold 2018, S. 26)
gehoren insbesondere Methoden und Techniken, den Umgang mit sich selbst,
anderen und Lerngegenstinden zu reflektieren und zu moderieren (Gerstenmaier
und Mandl 2018, S. 225). Zusammenfassend sind Lehr-Lern-Arrangements, die
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Erwerb und Ausbau interdisziplindrer Kompetenzen ermoglichen, auf Selbst-
organisation iber aktivierende Methoden sowie Projektarbeit an komplexen
Problemstellungen ausgerichtet (Lerch 2017, S. 118 ff.; Ricken 2011, S. 64).

Vor diesem Hintergrund erdffnen interdisziplindre Lehr-Lern-Formate beson-
dere Chancen, Data Literacy zu trainieren. Wenn sich Studierende aus Technik,
Informatik, Sozialwesen, Wirtschaft und Design gemeinsam mit komplexen
Problemstellungen auseinandersetzen, bringen sie ihre unterschiedlichen fach-
lichen Perspektiven ein und lernen mit- und voneinander. Dabei erfahren sie
anwendungsorientiert, dass fiir einen planvollen, kritischen und verantwortlichen
Umgang mit Daten technische, rechtliche, 6konomische, soziale und ethische
Aspekte zusammengedacht werden miissen.

5 Fallstudie: Das Mannheimer Modell Data Literacy
Education (,modal”)

Eine Fallstudie demonstriert mogliche Umsetzungen dieser theoretischen Voriiber-
legungen im hochschulischen Kontext. Das Mannheimer Modell Data Literacy
Education (,,modal”) ermoglicht seit 2018 Studierenden aller Ficher an der
Hochschule Mannheim, gemeinsam den planvollen, verantwortlichen und kri-
tischen Umgang mit Daten zu trainieren. Hierfiir wurden Lehr-Lern-Angebote
fiir insgesamt 5200 Studierende entwickelt, die an neun Fakultiten 23 unter-
schiedliche Bachelorstudienginge studieren. Die Herausforderung und Chance
besteht darin, technisch-ingenieurwissenschaftliche, soziale und gestalterische
Studiengénge gleichermaflen miteinzubeziehen.

Orientiert an den Data Literacy Frameworks von Ridsdale et al. (2015) und
Schiiller et al. (2019) wurden spezifische Lernziele von ,,modal® operationali-
siert, die fiinf Kompetenzfeldern zugeordnet werden konnen: Daten in Beruf
und Gesellschaft, Daten sammeln, Daten formen, Daten lesen und Daten leiten
Handeln. Diese Systematik iibernimmt von Schiiller et al. (2019) das Modell
der zirkuldren Datenwertschopfung. Auflerdem spiegelt sich der Dreiklang der
Kompetenzdimensionen Wissen, Fihigkeiten und Haltung in den Lernzielen von
»modal“ wider. Die Unterscheidung von drei Niveaustufen der Data Literacy nach
Ridsdale et al. (2015) begriindet den konsekutiven Aufbau von ,,modal®.

Drei Stufen erméglichen Studierenden aller Ficher einen niedrigschwelli-
gen Einstieg und die konsekutive Vertiefung von Data-Literacy-Kompetenzen.
Die erste Stufe unimodal; richtet sich an Studienanfinger*innen aller Ficher,
die Kernkompetenzen im planvollen, verantwortlichen und kritischen Umgang
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mit Daten entwickeln mochten. Das Format ist als Ringvorlesung mit alter-
nierenden Praxisiibungen angelegt. Die zweite Stufe bildet das interdisziplinédre
Datenprojekt bimodal,. Teilnehmen konnen Studierende aller Bachelorstudien-
ginge im Grundstudium. In fachlich gemischten Kleingruppen werden fort-
geschrittene Data-Literacy-Kompetenzen praxisnah trainiert. Diese werden im
Sinne der Entwicklung von Future Skills mit sogenannten klassischen, ,nicht
digitalen Schliisselkompetenzen wie Teamfdhigkeit, Adaptionsfihigkeit, Krea-
tivitdt und Durchhaltevermdgen anwendungsorientiert verzahnt (Kirchherr et al.
2018, S. 4 ff.). Die dritte Stufe trimodal; richtet sich an Studierende im
Hauptstudium. Die Teilnehmer*innen entwickeln Data-Literacy-Kompetenzen auf
Expert*innenniveau. In Kooperation mit Praxispartner*innen werden transdis-
ziplindre datengetriebene Lehr-Lern-Forschungsprojekte realisiert (Nagel 2020).
Uber die Begleitsiule multimodal,, werden unter anderem Kooperationen mit
hochschulexternen Praxispartner*innen und der Transfer von Projektergebnissen
sowie Evaluation und Wirksamkeitsforschung organisiert.

Wie ist ,,modal“ in Studium und Lehre an der Hochschule Mannheim curricu-
lar verankert? Das interdisziplindre Datenprojekt bimodal, wird fiir Studierende
im Grundstudium in allen 23 Bachelorstudiengingen im Rahmen von Wahlpflicht-
bereichen als Studienleistung anerkannt und mit zwei bis vier ECTS-Punkten
kreditiert. Die Lehr-Lern-Angebote auf den beiden anderen Stufen sind in eini-
gen Studiengingen anrechenbar. Zusitzlich wird die Teilnahme an allen Formaten
zertifiziert.

Die didaktische Feinjustierung ldsst sich besonders instruktiv am interdis-
ziplindren Datenprojekt auf der zweiten Stufe bimodal, veranschaulichen. Die
Ausgestaltung des Lehr-Lern-Settings orientiert sich an den von Ridsdale et al.
(2015) und Schiiller et al. (2019) zusammengetragenen Gelingensbedingungen.
AuBerdem wurden weitere hochschuldidaktische Best Practices wie das i-LEARN
Modell herangezogen, die sich in der Entwicklung von Datenkompetenzen als
erfolgreich erwiesen haben (Greenwell 2019; Neuman 2016, S. 274 ff.). Im Fokus
stehen die Ermoglichung selbstorganisierten Lernens, ein hoher Anwendungsbe-
zug und die Erfahrung von Selbstwirksamkeit. Die folgenden sieben Bausteine
tragen dazu bei, dieses Ziel bei bimodal, zu erreichen.

1. Lernen in heterogenen Kleingruppen: Die Teilnehmer*innen am Datenprojekt
werden in interdisziplindren Kleingruppen zusammengefiihrt. Diese fachli-
che und soziokulturelle Vielfalt in ihrem Team wird als Chance erlebt.
Die Heterogenitit der Studierenden birgt gro3e Potenziale fiir ein gemeinsa-
mes Lernen mit- und voneinander. Insbesondere entdecken die Studierenden
unterschiedliche Ansitze und Methoden im Umgang mit Daten.
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2. Projektformiges Lernen: Die bimodal,-Teams entwickeln semesterbegleitend
eigene Projekte innerhalb einer offenen Themenstellung. Die projektférmige
Zusammenarbeit fordert und fordert Selbstorganisation. Studierende identifi-
zieren Problemfelder selbst, legen gemeinsam Ziele und Arbeitsschritte fest
und entscheiden eigenverantwortlich iiber Methoden zur Entwicklung eines
Losungskonzepts. Zum Abschluss treten die Teams in einem Wettbewerb
gegeneinander an und pitchen ihre Projekte im Rahmen einer offentlichen
Veranstaltung.

3. Offene Themenstellung, echte Daten: Die praxisnahe Themenstellung wird
weit und ergebnisoffen gefasst, um Ankniipfungspunkte fiir moglichst viele
Disziplinen zu bieten. Beispielsweise stand der bimodalz-Durchlauf im Som-
mer 2019 unter dem Motto ,,Zusammen Leben in Mannheim®. Gut 40 Teil-
nehmer*innen beschiftigten sich mit Mietpreisentwicklung, Gestaltung des
offentlichen Raums und gesellschaftlicher Integration in ihrer Studienstadt.
Im Winter 2019/20